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De Zelfgestuurde Leerdoelen en de Deelname aan Leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer 
ervaren Leerkrachten in het Primair Onderwijs 
Natalie Knoop 
 
Samenvatting 
Achtergrond 
Vanuit het innovatieve perspectief op professionele ontwikkeling leert een leerkracht in het primair 
onderwijs gedurende zijn gehele loopbaan door zelf actief zijn leerproces te sturen, oftewel 
zelfgestuurd leren. Echter, in het beleid en het aanbod rondom professionele ontwikkeling wordt 
beperkt rekening gehouden met wat startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten zelf willen leren 
voor hun professionele ontwikkeling. Terwijl op basis van de onderzoeksliteratuur over de 
praktijkkennis, expertiseontwikkeling en de levensloopbanen van leraren valt te verwachten dat er een 
relatie bestaat tussen het aantal jaren ervaring, de zelfgestuurde leerdoelen en deelname aan 
leeractiviteiten van leerkrachten in het primair onderwijs.  
Doel 
Dit onderzoek richt zich op het verkennen en begrijpen van de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen 
van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs en aan welke 
leeractiviteiten deze groepen leerkrachten deelnemen voor hun professionele ontwikkeling. Het doel is 
om de kennis over het professionele leren van leerkrachten die verschillen in aantal jaren ervaring uit 
te breiden om te komen tot een betere aansluiting tussen het aanbod voor professionele ontwikkeling 
bij leerkrachten die verschillen in aantal jaren ervaring.   
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp 
Dit onderzoek heeft een Mixed Method-onderzoeksopzet van twee studies: een kwalitatieve en 
kwantitatieve studie. In de eerste studie is de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van 18 
leerkrachten die verschillen in aantal jaren ervaring verkend met behulp van semigestructureerde 
interviews. Alle 18 leerkrachten zijn werkzaam op OBS De Catamaran. In de tweede studie is een 
vragenlijstonderzoek uitgevoerd bij 83 leerkrachten van meerdere scholen. Alle deelnemers zijn 
werkzaam als leerkracht in het primair onderwijs bij het Bestuur Openbaar Onderwijs Rotterdam. 
Meetinstrumenten 
De interviews in studie 1 zijn uitgevoerd volgens de multiperspectief benadering van Louws (2016). 
De vragenlijst in studie 2 bevat 16 items over de zelfgestuurde leerdoelen afkomstig uit de interviews 
en 21 items over de deelname aan leeractiviteiten afkomstig van het instrument, Teachers’ 
Professional Development at Work, TPD@Work van Evers, Kreijns en Van der Heijden (2016).  
Resultaten 
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Uit dit onderzoek is gebleken dat de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen verschilt tussen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten. Zo stellen startende leerkrachten meer leerdoelen voor de 
pedagogische bekwaamheid dan zeer ervaren leerkrachten. Terwijl zeer ervaren leerkrachten meer 
leerdoelen stellen voor computervaardigheden dan startende leerkrachten. Ook stellen startende 
leerkrachten meer vakinhoudelijke zelfgestuurde leerdoelen dan ervaren leerkrachten. Er zijn geen 
verschillen in deelname aan leeractiviteiten gevonden tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten.  
Conclusie  
Concluderend kan gesteld worden dat de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in beperkte mate 
afhankelijk zijn van het aantal jaren ervaring. De verschillen tussen de groepen leerkrachten komen tot 
uitdrukking in de zelfgestuurde leerdoelen wat betreft de pedagogische, vakinhoudelijke bekwaamheid 
en computervaardigheden. De deelname aan leeractiviteiten is niet afhankelijk gebleken van het aantal 
jaar ervaring. 
 
Keywords: Zelfgestuurde Leerdoelen, Deelname aan Leeractiviteiten op het Werk, Ervaring, 
Professionele Ontwikkeling, Leerkrachten Primair Onderwijs  
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Self-directed Learning Goals and the Participation of Learning Activities of beginning, experienced 
and highly experienced Teachers in Primary Education 
Natalie Knoop 
 
Summary 
Background 
From the innovative perspective on professional development, a teacher learns in primary education 
throughout his entire career by directing his own learning process, in other words self-directed 
learning. However, the policy and the offer of professional development takes limited account what 
beginning, experienced and highly experienced teachers want to learn for their professional 
development. While based on the research literature about the practical knowledge, expertise 
development and teachers' life careers, it is expected that there will be a relationship between the 
number of years of experience, the self-directed learning goals and participation in teaching activities 
of primary school teachers. 
Aim 
This research focuses on exploring and understanding the content of the self-directed learning goals of 
beginning, experienced and highly experienced teachers in primary education and what learning 
activities these groups of teachers participate in their professional development. The aim is to increase 
the knowledge of professional learning that differs in years of experience in order to achieve a better 
link between the professional development for teachers who differ in years of experience.  
Participants, procedure, design 
This research has a Mixed Method design of two studies: a qualitative and quantitative study. The first 
study explored the content of the self-directed learning goals of 18 teachers with different years of 
teaching experience. All 18 teachers are employed at OBS De Catamaran. In the second study, a 
survey was conducted with 83 teachers from several schools. All participants are employed as a 
teacher in primary education at Rotterdam. 
Measures 
The interviews were conducted according to the multiperspective approach (Louws, 2016). The 
questionnaire in study 2 contains 16 items on the self-directed learning goals from the interviews and 
21 items on the participation in learning activities from the instrument, Teachers' Professional 
Development at Work, TPD@Work (Evers, Kreijns, & Van der Heijden, 2016).  
Results 
The research has shown that the content of self-directed learning goals differs between beginning, 
experienced and highly experienced teachers. For example, beginning teachers set more learning goals 
for pedagogical knowledge than highly experienced teachers. While highly experienced teachers set 
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more learning goals for computer skills than beginning teachers. Also, beginning teachers set more 
content knowledge self-directed learning goals than experienced teachers. There are no differences in 
participation in learning activities found between beginning, experienced and highly experienced 
teachers.  
Conclusion 
In conclusion, it can be said that the self-directed learning goals of teachers depend to a limited extend 
on the number of years of experience. The differences between the groups of teachers are expressed in 
self-directed learning goals as regards pedagogical, content knowledge and computer skills. 
Participation in learning activities has not been shown to depend on the number of years of experience.  
 
Keywords: Self-directed Learning Goals, Participation in Learning Activities at Work, Experience, 
Professional Development, Teachers Primary Education 
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1. Inleiding 
Lesgeven is een complexe vaardigheid (Louws, 2016; Van der Grift, 2010). Dit blijkt uit de dagelijkse 
werkzaamheden waarbij een leerkracht in het primair onderwijs verantwoordelijk is voor een passend 
onderwijsaanbod en een veilig pedagogisch klimaat voor leerlingen met diverse onderwijsbehoeften. 
Voor het uitvoeren van deze complexe beroepsvaardigheden beschikt een bevoegde leerkracht over 
kennis, vaardigheden en houdingen, maar voor het verder bekwamen van de beroepsvaardigheden 
blijft professionele ontwikkeling gedurende de loopbaan nodig (Kwakman, 2003; Louws, 2016; Van 
der Grift, 2010). Onder professionele ontwikkeling van leerkrachten wordt ‘het proces van verwerven 
van kennis, vaardigheden en houdingen om de kwaliteit van het beroepsmatig functioneren te 
verbeteren’ verstaan (Creemers & Sleegers, 2003; Kwakman, 2003).  
Hoewel het belang van professionele ontwikkeling van leerkrachten door niemand ter 
discussie gesteld zal worden, bestaat er wel degelijk discussie rondom het beleid en de effectiviteit van 
professionele ontwikkeling van leerkrachten. Over de effectieve professionele ontwikkeling is bekend 
dat het niet los gezien kan worden van de werkplek van leerkrachten (Van Veen, Zwart, & Meirink, 
2012), dat leerkrachten vooral samen leren (Kwakman, 2003) en dat dit leren idealiter plaats vindt 
binnen een krachtige leeromgeving met zowel structurele als culturele condities voor het leren van 
leraren (Onderwijsraad, 2016). Een ander relevant kenmerk van effectieve professionalisering is dat de 
leerkracht zelf actief leert (Louws, 2016; Verloop & Lowyck, 2003; Van Veen et al., 2012). De 
leerkracht als actieve deelnemer in zijn eigen professionele ontwikkeling komt voort uit de theorie 
over het leren van volwassenen, omdat die theorie aantoont dat volwassenen de behoefte hebben om 
zelf actief deel te nemen aan een wederzijds proces bij de verwerving van kennis, vaardigheden en 
houdingen (Knowles, Holton & Swanson, 2005; Merriam, Caffarella & Baumgartner, 2007). Dit actief 
deelnemen betekent dat de leerkracht zelf sturing geeft aan zijn eigen leerproces, oftewel ‘self-directed 
learning’, vertaald als zelfgestuurd leren. Het proces van zelfgestuurd leren van leerkrachten start met 
het bepalen van de zelfgestuurde leerdoelen door de leerkracht om daarna deel te gaan nemen aan 
leeractiviteiten die gesitueerd zijn in een betekenisvolle leeromgeving (Merriam et al., 2007). 
Onderzoek naar de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen voor de professionele ontwikkeling van 
leerkrachten in het primair onderwijs is schaars, maar voor de effectiviteit van professionele 
ontwikkeling van belang. 
Daar komt bij dat Knowles et al. (2005) aangeven dat ervaring een ander relevant leerprincipe 
is voor het leren van volwassenen. Het valt dan ook te verwachten dat praktijkkennis verworven door 
ervaring leidt tot verschillen in de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in het 
primair onderwijs. Ook op basis van de omvangrijke onderzoeksliteratuur over de 
expertiseontwikkeling (Berliner, 2004), professionele levensloopbanen (Day, Sammons & Gu, 2007; 
Huberman, 1989) en de theorie over de praktijkkennis van leraren (Shulman, 1986) valt te verwachten 
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dat verschillen in aantal jaren ervaring leidt tot verschillen in de zelfgestuurde leerdoelen van 
leerkrachten in het primair onderwijs. Een ander theoretisch perspectief, ‘deliberate practice’ van 
Ericsson, Krampe en Tesch-Römer (1993), toont ook aan dat wat de leerkracht doelbewust gaat 
oefenen om bekwamer te worden voortkomt uit de eigen oriëntatie op de leerdoelen. Toch is weinig 
bekend over de relatie tussen ervaring en de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten 
in het primair onderwijs.  
 Dit onderzoek concentreert zich daarom vooral op het verkennen en begrijpen van de inhoud 
van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair 
onderwijs en daarnaast ook op de deelname aan leeractiviteiten van die leerkrachten die verschillen in 
aantal jaren ervaring. Daarmee streeft dit onderzoek naar een uitbreiding van de bestaande theorieën 
en kennis over het professionele leren van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het 
primair onderwijs. Verder breidt het onderzoek de bestaande modellen over de professionele 
ontwikkeling van leerkrachten uit met kennis over de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van 
leerkrachten in het primair onderwijs. Deze kennis kan bijdragen aan het vormgeven van een passend 
aanbod voor professionalisering voor leerkrachten in een bepaald ontwikkelingsstadium (Van Veen & 
Kooy, 2012). Een beter passend aanbod van professionalisering zal bijdragen aan meer betrokkenheid 
en motivatie van de leerkrachten, wat leidt tot een verhoogde leerkrachteffectiviteit (Day et al., 2007) 
en daarmee aan de kwaliteit van het onderwijs (Timperley & Alton-Lee, 2008). Daarnaast draagt 
overeenstemming tussen de zelfgestuurde leerdoelen van de leerkrachten en de doelen voor 
schoolontwikkeling bij aan de kwaliteitscultuur op school (Louws, 2016; Onderwijsraad, 2016). Een 
andere maatschappelijke relevante factor is dat de kennis over wat de leerkrachten willen leren in 
verschillende fasen van hun loopbaan bij kan dragen aan de duurzame inzetbaarheid van startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten (Louws, 2016).  
Dit onderzoek past binnen het onderzoeksprogramma ‘Docent en Docentprofessionalisering’ 
van het Welten-instituut waarin de ondersteuning van het professioneel handelen van leraren centraal 
staat. De centrale vraagstelling, de deelvragen en hypothesen zijn onderzocht met een Mixed Method-
onderzoeksopzet van twee studies: een kwalitatieve en kwantitatieve studie. Aangezien kennis over de 
zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in het primair onderwijs ontbreekt, is in de eerste studie van 
dit onderzoek de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen verkend om daarna in een tweede studie te 
achterhalen in hoeverre de zelfgestuurde leerdoelen en de deelname aan leeractiviteiten van de drie 
groepen leerkrachten verschillen in de verschillende fasen van hun loopbaan. De methode, design, 
deelnemers, procedure, data-analyse, resultaten en conclusie van elke studie komen in twee 
afzonderlijke hoofdstukken aan bod. Hoofdstuk 2 beschrijft de kwalitatieve studie en beantwoordt 
deelvraag 1 en 2. Hoofdstuk 3 beschrijft de kwantitatieve studie en beantwoordt deelvraag 2 en 3 en 
toetst enkele hypothesen (pagina 19). Hoofdstuk 4 omvat de conclusie en discussie van beide 
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onderzoeken. In de volgende paragrafen wordt eerst het theoretisch kader van het onderzoek 
besproken waarin de theorieën over ervaring, professionele ontwikkeling en ervaring, het zelfgestuurd 
leren en ervaring en de deelname aan leeractiviteiten en ervaring van leerkrachten in het primair 
onderwijs aan bod komen. Het theoretisch kader sluit af met de centrale vraagstelling, de deelvragen 
en de hypothesen van dit onderzoek. 
 
1.1 Ervaring 
Over de relatie van ervaring op het zelfgestuurde leren van leerkrachten in het primair onderwijs is 
weinig bekend, terwijl op basis van de uitgebreide literatuur over de invloed van ervaring op de 
beroepsvaardigheden van leerkrachten valt te verwachten dat ervaring leidt tot verschillen in dit 
zelfgestuurde leren. De literatuur toont namelijk aan dat ervaring effect heeft op verschillende 
aspecten van het beroepsmatig functioneren van leerkrachten (Day et al., 2007). Zo heeft ervaring 
effect op de betrokkenheid, motivatie en leerkrachteffectiviteit, namelijk een toename in ervaring leidt 
tot een daling van betrokkenheid, motivatie en leerkrachteffectiviteit (Day et al., 2007). Ook blijkt dat 
ervaring effect heeft op de deelname aan formele professionaliseringsactiviteiten, namelijk een 
toename in ervaring leidt tot een daling van deelname aan formele professionaliseringsactiviteiten 
(Richter, Kunter, Klusmann, Lüdtke & Baumert, 2011). Ook blijkt dat ervaring effect heeft op een 
specifieke vorm van praktijkkennis, pedagogical content knowledge, namelijk een toename in ervaring 
leidt tot een toename in die vorm van praktijkkennis (Shulman, 1986; Van Driel, Verloop & Vos, 
1998).  
De onderzoeksliteratuur over expertise verworven door ervaring, maar ook over de 
professionele loopbanen van leerkrachten is omvangrijk (Day et al., 2007). Zo bestaan er verschillende 
theorieën die de expertiseontwikkeling en de loopbanen van leerkrachten beschrijven waarbij zowel 
overeenkomsten als verschillen in de ontwikkeling van leerkrachten aan bod komen (Dall’Alba & 
Sandberg, 2006; Richter et al., 2011). Een overeenkomst tussen de verschillende theorieën is de 
gefaseerde beschrijving met daarin de centrale thema’s wat betreft kennis, vaardigheden en houdingen 
in een ontwikkelingsstadium. Ook bevatten alle modellen een inductiefase voor startende leerkrachten 
voor de overgang van de initiële opleiding tot leerkracht in het primair onderwijs naar de 
beroepsuitoefening op de werkplek (Verloop & Lowyck, 2003). Naar deze inductiefase is veel 
onderzoek gedaan en uit de literatuur blijkt dat ordeproblematiek, het uitbreiden van de vakdidactische 
vaardigheden, maar ook het socialiseren in de school centrale thema’s in deze fase zijn. Verloop en 
Lowyck (2003) geven daarbij aan dat de thema’s waar startende leerkrachten moeite mee hebben 
ontstaan in het tegelijkertijd moeten uitvoeren van complexe kennis, vaardigheden en houdingen 
(Verloop & Lowyck, 2003). Na een paar jaar komt de leerkracht in de volgende fase, de categorie van 
ervaren leerkracht. Voor ervaren leerkrachten worden in de literatuur verschillen gevonden tussen de 
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verschillende modellen, maar dat ervaren leerkrachten zich blijven ontwikkelen bevestigt ieder model 
(Berliner, 2004; Day et al., 2007; Feiman-Nemser, 2001). In de volgende alinea’s worden de relevante 
onderzoeken voor dit onderzoek nader beschreven, het expertisemodel van Berliner (2004) en het 
loopbaanmodel van Huberman (1989) en Day et al. (2007). 
Volgens de expertiseontwikkeling van Berliner (2004) zijn er vijf sequentiële 
vaardigheidsfasen die een leerkracht doorloopt. De vijf fasen zijn novice, gevorderde beginner, 
competent, bekwaam en expert (Berliner, 2004; Dall’Alba & Sandberg, 2006). Dit model voor 
expertiseontwikkeling toont bijvoorbeeld aan dat leerkrachten na ongeveer acht jaar ervaring 
voldoende routines in het lesgeven hebben ontwikkeld en daarna meer complexe kennis en 
vaardigheden kunnen verwerken (Berliner, 2004; Feiman-Nemser, 2001). Startende leerkrachten, met 
minder dan acht jaar ervaring, zouden daarentegen vooral bezig zijn alle aspecten van het beroep te 
leren beheersen (Berliner, 2004; Feiman-Nemser, 2001).  
Aangezien dit onderzoek het perspectief hanteert dat de professionele ontwikkeling van 
leerkrachten niet los gezien kan worden van de directe leeromgeving van de werkplek (Kwakman, 
2003), dienen de loopbaanfasen van Day et al. (2007) en Huberman (1989) als heuristieken om de 
inhoudelijke verschillen in de zelfgestuurde leerdoelen en de deelname aan leeractiviteiten van 
startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs te begrijpen en te verklaren. 
Day et al. (2007) en Huberman (1989) betrekken ook persoonlijke-, organisatiefactoren en de invloed 
van levensfasen op de ontwikkeling en effectiviteit van de leerkracht (Dall’Alba & Sandberg, 2006; 
Richter et al., 2011). Hieronder volgen de fasen van Huberman (1989) en Day et al. (2007). 
Huberman (1989) onderscheidt vijf loopbaanfasen: overleven en ontdekken (0-3 jaar), 
stabilisatie (4-6 jaar), experimenteren of activisme en inventarisatie (7-18 jaar), sereniteit en 
conservatisme (19-30 jaar) en ontkoppeling (31+ jaar). Huberman (1989) verdeelt deze loopbaanfasen 
over het begin, het midden en het einde van de carrière. De eerste en tweede fase vormen het begin 
van de carrière (0-6 jaar), het midden van de carrière beslaat de derde en vierde fase (7-30 jaar) en het 
einde van de carrière bestaat uit de vijfde fase (31+ jaar). Het onderzoek van Day et al. (2007) is 
gebaseerd op de studie van Huberman (1989).  
Day et al. (2007) onderscheiden zes loopbaanfasen waarin situationele, professionele en 
persoonlijke factoren zorgen voor variaties in de betrokkenheid, motivatie en zodoende de effectiviteit 
van leerkrachten. Onder de situationele factoren vallen de kenmerken van leerlingen, collega’s en 
leidinggevenden. Onder de professionele factoren vallen het onderwijsbeleid en extra taken. Onder de 
persoonlijke factoren vallen de gezondheid, de balans tussen werk en privé en persoonlijke 
omstandigheden, zoals een echtscheiding. De zes loopbaanfasen zijn ingedeeld op basis van het aantal 
jaren ervaring: 0-3, 4-7, 8-15, 16-23, 24-30 en 31+ jaren werkervaring. Leerkrachten in de eerste fase 
hebben 0 tot 3 jaar ervaring. In deze fase zijn de steun van collega’s en de leidinggevenden en de 
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ontwikkeling van de identiteit als leerkracht relevante thema’s. Ook het ontwikkelen van 
klassenmanagement en didactische vaardigheden zijn voor deze groep leerkrachten van belang. 
Leerkrachten in de tweede fase hebben 4 tot 7 jaar ervaring. In deze fase is de volgende thematiek 
relevant: het verder ontwikkelen van klassenmanagement, het experimenteren in de lessen en het 
omgaan met extra taken. Day et al. (2007) beschrijven dat driekwart van deze groep leerkrachten in 
deze fase extra taken heeft. In deze fase is de negatieve invloed van gedragsproblematiek van 
leerlingen het grootst op de leerkrachteffectiviteit. Leerkrachten in de derde fase hebben 8 tot 15 jaar 
ervaring. In deze fase is de druk voor motivatiebehoud door het spanningsveld tussen werk en privé 
een relevant thema. Day et al. (2007) beschrijven dat leerkrachten in deze fase meer druk ervaren door 
de gestelde eisen vanuit de school en hun persoonlijke situatie. Leerkrachten in de vierde fase hebben 
16 tot 23 jaar ervaring. In deze vierde fase zijn de balans tussen werk en privé, de gezondheid en 
andere uitdagingen vanuit de levensfase relevante thema’s. Leerkrachten in de vijfde fase hebben 24 
tot 30 jaar ervaring. Relevante thema’s in deze vijfde fase zijn de scheiding die ontstaat tussen een 
groep leerkrachten die de motivatie behoudt en een groep die de motivatie verliest. Day et al. (2007) 
beschrijven dat vooral beleidsmaatregelen, maar ook spanningen in de persoonlijke situatie en 
leerlinggedrag een negatief effect hebben op deze leerkrachten. Tot slot hebben leerkrachten in de 
zesde fase 31 jaar ervaring of meer. Relevante thema’s in deze zesde fase zijn de eigen gezondheid en 
het motivatieverlies of -behoud. Bovendien is voor deze leerkrachten de relatie met het management 
belangrijker dan in de vorige loopbaanfasen. Verder heeft gedragsproblematiek in alle loopbaanfasen 
een negatieve invloed op de leerkrachteffectiviteit (Day et al., 2007).  
Dit onderzoek maakt gebruik van een indeling in drie groepen leerkrachten op basis van het 
onderscheid van Huberman (1989) en Day et al. (2007): startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten. Startende leerkrachten vallen in de eerste twee loopbaanfasen van Day et al. (2007) met 
0 tot 7 jaar ervaring. Ervaren leerkrachten vallen in de derde en vierde fase en hebben 8 tot 23 jaar 
ervaring. Tot slot vallen zeer ervaren leerkrachten in de vijfde en zesde fase en hebben zij meer dan 24 
jaar ervaring.  
Alles overziend wordt verwacht op basis van de onderzoeksliteratuur dat er verschillen 
bestaan tussen de groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs wat 
betreft de inhoud van hun zelfgestuurde leerdoelen en hun deelname aan leeractiviteiten. De 
expertiseontwikkeling volgens Berliner (2004) en de professionele loopbaanfasen van Day et al. 
(2007) helpen bij het begrijpen van de inhoudelijke zelfgestuurde leerdoelen en voorkeuren voor 
deelname aan leeractiviteiten van leerkrachten in het primair onderwijs. De volgende paragrafen gaan 
uitgebreider in op de relatie tussen ervaring, de zelfgestuurde leerdoelen en de deelname aan 
leeractiviteiten van de groepen leerkrachten in het primair onderwijs, maar eerst wordt ingegaan op 
twee perspectieven op professionele ontwikkeling en ervaring.  
13 
 
 
1.2 Professionele ontwikkeling en ervaring 
Professionele ontwikkeling bestaat uit het verwerven van kennis, vaardigheden en houdingen door 
formeel en informeel professioneel te leren (Creemers & Sleegers, 2003; Kwakman, 2003; Louws, 
2016; Richter et al., 2011). Formeel leren wordt gedefinieerd als leeractiviteiten die georganiseerd en 
gestructureerd zijn in tijd, ruimte, leerdoelen en steun om competenties te ontwikkelen (Eraut, 2004). 
Bij formeel leren heeft niet de leerkracht zelf, maar een ander, de leerdoelen en gewenste 
leerresultaten bepaald (Boekaerts & Simons, 1994). Aangezien formeel leren vaak bestaat uit het 
volgen van een training, wordt deze vorm ook wel het trainingsmodel genoemd (Meirink, Meijer & 
Verloop, 2007). Meirink et al. (2007) definiëren dit trainingsmodel als traditionele professionele 
ontwikkeling. Vanuit het perspectief van de traditionele professionele ontwikkeling van leerkrachten 
geredeneerd kan een leerkracht een cursus volgen als kortetermijnoplossing om een tekort aan kennis, 
vaardigheid of houding van de leerkracht aan te vullen (Meirink et al., 2007). De leerkracht krijgt in 
deze vorm van traditioneel, formeel leren een interventie en is een passieve deelnemer (Meirink et al., 
2007). Het blijkt dat de inhoud en doelen van de training vaak niet aansluiten op de problemen van de 
leerkracht in de dagelijkse praktijk met het gevolg dat de transfer van de verworven kennis, 
vaardigheden en houdingen naar de dagelijkse praktijk niet plaatsvindt (Meirink et al., 2007). Van 
Veen, Zwart en Meirink (2012) noemen het traditionele model van professionele ontwikkeling om die 
reden niet effectief. Uit onderzoek blijkt daarnaast dat de groep zeer ervaren leerkrachten minder 
deelnemen aan deze formele leeractiviteiten dan startende leerkrachten (Richter et al., 2011).   
 Onderzoek naar informeel leren en ervaring laat echter zien dat de deelname aan informele 
leeractiviteiten (Grosemans, Boon, Verclairen, Dochy & Kyndt, 2016) gedurende de gehele loopbaan 
plaatsvindt en bij alle groepen leerkrachten even vaak (Grosemans et al., 2016; Kyndt, Gijbels, 
Grosemans & Donche, 2016; Richter et al., 2011). Informeel leren ontstaat als bijproduct van doen, 
denken of observeren in een betekenisvolle omgeving (Boekaerts & Simons, 1995; Eraut, 2004), 
bijvoorbeeld door een les van een collega te observeren. Daarmee is informeel leren ingebed in de 
dagelijkse werkzaamheden, betekenisvol voor de leerkracht en kan de leerkracht zelf actief zijn 
leerproces sturen (Eraut, 2004; Kwakman, 2003). Op basis daarvan kan gesteld worden dat de 
leerkracht bij informeel leren een actieve deelnemer is in zijn eigen professionele 
ontwikkelingsproces. Dit sluit aan bij de eerdergenoemde leerprincipes van Knowles et al. (2005) over 
het zelfgestuurde leren van volwassenen, maar ook bij de kenmerken van effectieve 
professionalisering (Meirink et al., 2007). De onderzoeksliteratuur definieert dit informele leren vanaf 
de initiële opleiding tot het leren op de werkplek als de innovatieve vorm van professionele 
ontwikkeling (Feiman-Nemser, 2001; Putnam & Borko, 2000; Van Veen et al., 2012). Het 
onderscheid tussen het traditionele en innovatieve perspectief op professionele ontwikkeling leidt tot 
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een relevant concept in dit onderzoek, het zelfgestuurde leren. In dit onderzoek wordt zelfgestuurd 
leren dan ook beschouwd als een innovatieve en informele vorm van professioneel leren in de directe 
leeromgeving van de werkplek.  
   
1.3 Zelfgestuurd leren en ervaring 
Voordat het concept van zelfgestuurd leren aan bod komt, wordt eerst een definitie van leren gegeven.  
Leren is een complex proces dat zich uit in een verandering in gedrag, cognitie en houding (Bakkenes, 
Vermunt & Wubbels, 2010; Boekaerts & Simons, 1995; Putnam & Borko, 2000). De veranderingen in 
gedrag, cognitie of houding, oftewel het leerresultaat worden zichtbaar na deelname aan een 
leeractiviteit of na een bepaalde ervaring (Bakkenes et al., 2010; Boekaerts & Simons, 1995; Putnam 
& Borko, 2000). Zelfgestuurd leren verwijst zodoende naar leerkrachten die zelf actief bepalen wat en 
hoe ze willen leren op de eigen werkplek (Louws, 2016). Hierdoor zijn ze een actieve deelnemer in 
hun eigen leerproces (Merriam et al., 2007). Kortom, wanneer leerkrachten zelf bepalen wat en hoe zij 
willen leren, binnen de leermogelijkheden in de directe leeromgeving, dan is er sprake van 
zelfgestuurd leren (Admiraal et al., 2016; Louws, 2016). Dit zelfgestuurde leren vindt vooral plaats 
door informele leeractiviteiten, bijvoorbeeld leren van feedback van leerlingen, toetsresultaten en 
collega’s. Over de invloed van ervaring op het informele, zelfgestuurde leren van leerkrachten primair 
onderwijs is weinig bekend (Kyndt et al., 2016; Louws, 2016). 
Zelfgestuurd leren bestaat uit vier fasen: het bepalen van de zelfgestuurde leerdoelen, de 
planning, de deelname aan de leeractiviteiten en de evaluatiefase (Merriam et al., 2007). In de eerste 
fase bepaalt de leerkracht wat zijn zelfgestuurde leerdoelen zijn. In de tweede fase kiest de leerkracht 
leeractiviteiten om zijn leerdoelen te bereiken. In de derde fase neemt de leerkracht deel aan 
leeractiviteiten en in de vierde fase evalueert de leerkracht of zijn zelfgestuurde leerdoelen bereikt zijn. 
Dit onderzoek onderzoekt alleen de eerste en derde fase, enerzijds vanwege de beschikbare tijd en 
anderzijds omdat kennis ontbreekt over de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in 
het primair onderwijs die verschillen in aantal jaren ervaring. De volgende paragrafen beschrijven de 
inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen en deelname aan leeractiviteiten waarbij de invloed van 
ervaring op de groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs 
betrokken wordt.  
 
1.4 De inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen en ervaring 
Een zelfgestuurd leerdoel is gedefinieerd als datgene wat de leerkracht zelf wil leren voor zijn 
professionele ontwikkeling. Daarnaast wordt het gesprek over de zelfgestuurde leerdoelen ook gezien 
als een de eerste stap in de oefening om bekwamer te worden. Dit sluit aan bij de theorie over 
‘deliberate practice’ van Ericsson, Krampe en Tesch-Römer (1993). Ericsson et al. (1993) beschrijven 
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dat wat de leerkracht doelbewust gaat oefenen voortkomt uit de eigen oriëntatie op de zelfgestuurde 
leerdoelen. Hiervoor is een krachtige leeromgeving nodig, maar ook concentratie, 
doorzettingsvermogen en collega’s die feedback geven (Ericsson et al., 1993). Dit leidt tot de 
mogelijkheid voor leerkrachten om met elkaar doelgericht te oefenen en zodoende een hoger niveau 
van bekwaamheid te bereiken aangezien dit het handelingsvermogen van de leerkrachten versterkt 
(Onderwijsraad, 2016).   
Om de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in het primair onderwijs te 
begrijpen en te verkennen, maakt dit onderzoek gebruik van bestaande theoretische raamwerken over 
de specifieke praktijkkennis van leerkrachten. Zo onderscheidt Shulman (1986) ‘content knowledge’, 
‘pedagogical-content knowledge’ (PCK) en ‘pedagogical knowledge’. Volgens Shulman (1986) is de 
bekwame leraar te herkennen in PCK. PCK betreft namelijk de bekwaamheid van de leraar om de 
inhoud van zijn vakgebied te combineren met zijn kennis over de didactiek en pedagogiek, zodat de 
leerling zich de leerstof eigen kan maken (Shulman, 1986). Van Driel et al. (1998) benadrukken dat 
“PCK ontwikkeld wordt door de dagelijkse werkzaamheden in de klas waarbij de groep startende 
leerkrachten weinig PCK tot hun beschikking hebben” (p. 677). Ook Verloop en Lowyck (2003) 
noemen dat PCK zich ontwikkeld door ervaring in het lesgeven. Daarom sluit het PCK-model aan bij 
dit onderzoek naar de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten in het primair onderwijs.  
Ook in de leerkrachtcompetenties (KPC Groep, 2004) en de herijkte bekwaamheidseisen voor 
leerkrachten (Onderwijscoöperatie, 2014) komt het PCK-model van Shulman (1986) terug. Er zijn 
zeven leerkrachtcompetenties voor leerkrachten in het primair onderwijs: interpersoonlijk, 
pedagogisch, vakinhoudelijk-didactisch, organisatorisch, samenwerking met collega’s, samenwerking 
met omgeving en competent in reflectie en ontwikkeling (KPC Groep, 2004). In augustus 2017 treden 
herijkte bekwaamheidseisen in werking (Onderwijscoöperatie, 2014). De herijkte bekwaamheidseisen 
brengen de zeven leerkrachtcompetenties terug naar twee thema’s: het onderwijsleerproces en het 
professioneel handelen. Onder het onderwijsleerproces vallen de vakinhoudelijke, de vakdidactische 
en de pedagogische bekwaamheden, oftewel het PCK-model van Shulman (1986). Onder 
pedagogische bekwaamheid valt het ondersteunende en veilige klimaat voor het leren en de 
ontwikkeling van de leerlingen (Onderwijscoöperatie, 2014). Onder vakdidactische bekwaamheid valt 
het op een professionele wijze cyclisch aanpakken van observeren, toetsen, evalueren, bijstellen en 
ontwikkelen en afstemmen op het niveau en de kenmerken van de leerlingen (Onderwijscoöperatie, 
2014). Onder vakinhoudelijke bekwaamheid valt het beheersen van de leerstofinhouden en de 
theoretische en praktische achtergronden van deze inhouden (Onderwijscoöperatie, 2014). Onder het 
professioneel handelen vallen de samenwerking met collega’s en omgeving, de organisatorische 
competentie en reflectie en ontwikkeling. Een relevante aanleiding voor de herijking is de constatering 
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dat de zeven leerkrachtcompetenties geen duidelijke criteria bieden voor een onderscheid in 
kwalificatieniveaus (Onderwijscoöperatie, 2014). Dit is wel gewenst, omdat de bekwaamheidseisen en 
competenties sturing kunnen bieden aan de ontwikkeling en professionalisering van leerkrachten zelf 
in de eigen directe leeromgeving van de werkplek (Onderwijscoöperatie, 2014). Daarnaast bleek uit 
onderzoek van de Onderwijscoöperatie (2014) dat leerkrachten de subschalen vakinhoudelijk, 
vakdidactiek en pedagogiek, het PCK-model van Shulman (1986), wel herkennen in tegenstelling tot 
de leerkrachtcompetenties. Om die reden dienen in dit onderzoek het PCK-model (Shulman, 1986), de 
leerkrachtcompetenties (KPC Groep, 2004) en de herijkte bekwaamheidseisen (Onderwijscoöperatie, 
2014) als theoretische raamwerken, waarmee de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs begrepen kunnen worden (deelvraag 1).  
Alleen Louws (2016) onderzocht de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer 
ervaren docenten, maar dan in het voortgezet onderwijs. Louws (2016) categoriseert de zelfgestuurde 
leerdoelen in de domeinen communicatie en klassenmanagement, curriculum en instructie, 
socialisatie, technologische innovatie, extra taken en de rol als professional (Louws, 2016). Het blijkt 
dat startende docenten de meeste zelfgestuurde leerdoelen stellen in het domein curriculum en 
instructie (Louws, 2016). Ook stellen startende docenten zelfgestuurde leerdoelen voornamelijk voor 
het domein communicatie en klassenmanagement, maar ervaren en zeer ervaren docenten niet (Louws, 
2016). Ervaren en zeer ervaren leerkrachten stellen vooral zelfgestuurde leerdoelen voor het domein 
technologie en extra taken (Louws, 2016). Zeer ervaren docenten stellen daarnaast geen doelen meer 
voor het domein van de rol als professional (Louws, 2016).  
Op basis van het onderzoek van Louws (2016) is dan ook de verwachting dat de zelfgestuurde 
leerdoelen van leerkrachten in het primair onderwijs ook verschillen met het aantal jaren ervaring 
(deelvraag 2 en H2a). Daarnaast is het aannemelijk dat verschillen tussen docenten in het voortgezet 
onderwijs en leerkrachten in het primair onderwijs ertoe leiden dat zij andere zelfgestuurde leerdoelen 
stellen. Een leerkracht in het primair onderwijs geeft namelijk les in alle vakken aan een jaargroep, 
terwijl een docent voortgezet onderwijs in een specifiek vak doceert. Een leerkracht primair onderwijs 
is zodoende een generalist en een docent voortgezet onderwijs een vakspecialist (Onderwijscoöperatie, 
2014; Van der Grift, 2010). Ook de ontwikkelingsfasen van de leerlingen in het primair en voortgezet 
onderwijs verschillen en leiden tot verschillen in kennis en vaardigheden voor het pedagogisch en 
didactisch handelen.  
Op basis van de eerder beschreven theorie over de expertiseontwikkeling en loopbaanfasen 
van Day et al. (2007) wordt verwacht dat startende leerkrachten in het primair onderwijs vooral 
zelfgestuurde leerdoelen stellen over vakdidactiek en pedagogische bekwaamheden om het primaire 
onderwijsleerproces te ontwikkelen (H2b), terwijl deze zelfgestuurde leerdoelen bij de groep ervaren 
en zeer ervaren leerkrachten waarschijnlijk minder genoemd zullen worden door de reeds ontwikkelde 
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routines verkregen door het aantal jaren ervaring. Day et al. (2007) beschrijven dat de groep ervaren 
leerkrachten (vanaf acht jaar ervaring) meer extra taken hebben dan startende en zeer ervaren 
leerkrachten. Op basis hiervan wordt dan ook verwacht dat ervaren leerkrachten meer zelfgestuurde 
leerdoelen stellen voor die extra taken (H2d). Verder blijkt dat ervaren leerkrachten meer routines 
hebben ontwikkeld voor de dagelijkse werkzaamheden in de klas dan startende leerkrachten en 
daarom behoefte hebben aan meer vakinhoudelijke verdieping (Berliner, 2004; Day et al., 2007; 
Feiman-Nemser, 2011). Hieruit volgt de verwachting dat vooral ervaren leerkrachten (vanaf acht jaar 
ervaring) meer zelfgestuurde leerdoelen voor de vakinhoudelijke kant van het onderwijsleerproces 
stellen dan startende leerkrachten (H2c). De hypothesen staan in paragraaf 1.6 (pagina 19) beschreven. 
 
1.5 Deelname aan leeractiviteiten en ervaring 
De zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten krijgen vorm door hun deelname aan leeractiviteiten 
(Kwakman, 2003; Louws, 2016; Merriam et al., 2007). Deze leeractiviteiten bestaan uit individuele en 
collaboratieve activiteiten (Kwakman, 2003). Kwakman (2003) toont vier categorieën leeractiviteiten 
verdeeld in individuele en collaboratieve activiteiten aan. De drie individuele categorieën 
leeractiviteiten zijn lezen, experimenteren en reflecteren en de collaboratieve leeractiviteit is 
samenwerken (Kwakman, 2003). Dit onderzoek hanteert deze indeling van leeractiviteiten van 
Kwakman (2003). Aangezien binnen de theorie over het zelfgestuurd leren de deelname aan 
leeractiviteiten volgt op het stellen van de zelfgestuurde leerdoelen, is de verwachting in dit onderzoek 
dat die deelname aan de verschillende soorten leeractiviteiten ook verschilt voor de groepen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs (deelvraag 3 en H3a). In de volgende 
alinea’s wordt dit per soort leeractiviteit toegelicht met onderzoeksliteratuur.  
 De eerste categorie leeractiviteiten betreft lezen. Leerkrachten lezen om op de hoogte te 
blijven, maar ook om nieuwe kennis en informatie te verzamelen (Kwakman, 2003). Lezen is een 
essentiële leeractiviteit voor leerkrachten om hun kennis voor hun professionele ontwikkeling op het 
gewenste niveau te houden (Grosemans et al., 2016; Kwakman, 2003; Richter et al., 2011). Door 
vakliteratuur te lezen, neemt de leraar nieuwe informatie tot zich, bijvoorbeeld over vakdidactiek, 
vakinhoud en pedagogiek, wat noodzakelijk is om te kunnen voldoen aan de verwachtingen en de 
eisen van het beroep van de leraar (Kwakman, 2003). Richter et al. (2011) hebben in een onderzoek 
vastgesteld dat zeer ervaren leerkrachten meer lezen dan startende leerkrachten wat volgens hen 
suggereert “dat zeer ervaren leerkrachten niet minder aan leeractiviteiten deelnemen, maar andere 
voorkeuren voor leeractiviteiten hebben dan startende leerkrachten” (Richter et al., 2011, p. 124). Dit 
sluit aan bij het innovatieve perspectief op professionele ontwikkeling en het zelfgestuurde leren van 
leerkrachten (Richter et al., 2011), wat inhoudt dat leraren zelf bepalen wat en hoe ze willen leren voor 
hun professionele ontwikkeling (Knowles, 2005; Louws, 2016; Merriam et al., 2007; Richter et al., 
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2011). Louws (2016) vond echter geen significant verschil in deelname aan de leeractiviteit lezen 
tussen groepen docenten in het voortgezet onderwijs. Het onderzoek over de verschillen tussen 
groepen leraren wat betreft de leeractiviteit ‘lezen om op de hoogte te blijven’ is dus niet eenduidig. 
 De tweede categorie leeractiviteiten betreft experimenteren. Kwakman (2003) definieert 
experimenteren als het bewust uitproberen van nieuw leerkrachtgedrag in de klas. Louws (2016) geeft 
hierover aan dat startende docenten in het voortgezet onderwijs meer experimenteren dan zeer ervaren 
docenten. Grosemans et al. (2016) stellen daarentegen juist vast dat de groep ervaren leerkrachten in 
het primair onderwijs meer experimenteren dan de groep startende leerkrachten. Het onderzoek naar 
de verschillen tussen groepen leraren wat betreft de leeractiviteit experimenteren is dan ook niet 
eenduidig. Geredeneerd vanuit de loopbaanfasen (Day et al., 2007) is de verwachting in dit onderzoek 
echter dat de groep startende leerkrachten meer experimenteren dan de groep ervaren leerkrachten 
(H3b). Day et al. (2007) noemen experimenteren tijdens de lessen namelijk als centrale thematiek voor 
startende leerkrachten met vier tot zeven jaar ervaring. 
 De derde categorie leeractiviteiten betreft reflecteren en feedback. Volgens Kwakman (2003) 
reflecteert een leerkracht als hij nadenkt over zijn eigen professionele handelen. Kwakman (2003) 
benadrukt dat feedback van de omgeving, zoals collega’s en leerlingen, nodig is om te kunnen 
reflecteren op het eigen professionele handelen. Grosemans et al. (2016) tonen aan dat zeer ervaren 
leerkrachten minder reflecteren dan startende leerkrachten, terwijl startende leerkrachten minder 
feedback geven dan de ervaren leerkrachten (Grosemans et al., 2016). Daarentegen vond Louws 
(2016) geen relevant verschil tussen de groepen docenten en reflecteren. Aangezien vooral startende 
leerkrachten bezig zijn om verschillende aspecten van het professionele handelen te ontwikkelen is de 
verwachting dat deze groep ook meer nadenkt over het eigen professionele handelen dan de 
leerkrachten met meer ervaring.  Echter, het onderzoek wat betreft de leeractiviteit reflecteren is niet 
helemaal eenduidig.  
 De vierde categorie leeractiviteiten betreft de collaboratieve activiteiten, oftewel 
samenwerking. Kwakman (2003) noemt samenwerking als de relevantste leeractiviteit, omdat deze 
voorziet in steun, feedback en nieuwe ideeën. Samenwerken met collega’s als leeractiviteit biedt 
leerkrachten de benodigde sociale steun en helpt hen professioneel te leren (Little, 2012; Tynjälä, 
2008). Vooral het sociale interactieproces om samen kennis te construeren, valt in deze categorie van 
leeractiviteiten (Kwakman, 2003). Enkele onderzoeken hebben geen verschillen geconstateerd tussen 
de groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten en de leeractiviteit samenwerking 
(Grosemans et al., 2016; Louws, 2016). Grosemans et al. (2016) stellen wel vast dat ervaren 
leerkrachten minder vragen stellen dan de groep startende leerkrachten. Onderzoek naar de verschillen 
tussen groepen leerkrachten wat betreft de leeractiviteit samenwerking is al met al schaars (Kyndt et 
al., 2016).     
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Om de deelname aan leeractiviteiten te onderzoeken hebben Evers et al. (2016) een instrument 
ontworpen. De Teachers’ Professional Development at Work, TPD@Work bevat zes categorieën 
professionele leeractiviteiten, waarbij zij de hierboven besproken categorieën van Kwakman (2003) 
als uitgangspunt hebben genomen (Evers et al., 2016). Evers et al. (2016) noemen als extra 
categorieën van leeractiviteiten, het volgen van werk gerelateerde training en de samenwerking met 
collega’s met als doel de schoolontwikkeling te verbeteren. Deze zes categorieën leeractiviteiten 
worden ook in dit onderhavige onderzoek gehanteerd. Deze zes categorieën leeractiviteiten zijn: ‘op 
de hoogte blijven door te lezen’, ‘op de hoogte blijven door werkgerelateerde training’, 
‘experimenteren’, ‘reflecteren en feedback vragen’, ‘samenwerken met collega’s om lessen te 
verbeteren’ en ‘samenwerken met collega’s om de schoolontwikkeling te verbeteren’ (Evers et al., 
2016). Dit onderzoek maakt gebruik van de TPD@Work om te onderzoeken in welke mate de 
deelname aan leeractiviteiten verschilt voor de groepen leerkrachten. Hoewel de onderzoeksliteratuur 
naar de deelname aan leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair 
onderwijs schaars is en niet eenduidige resultaten laat zien (Borko, 2004; Grosemans et al., 2016; 
Hoekstra, Brekelmans, Beijaard & Korthagen, 2009; Kyndt et al., 2016) worden er wel verschillen 
verwacht voor de verschillende groepen leerkrachten en hun deelname aan de verschillende soorten 
leeractiviteiten.  
 
1.6 Vraagstellingen en hypothesen 
Het theoretische kader en het doel van het onderzoek leiden tot de volgende centrale vraagstelling: 
“Wat is de relatie tussen het aantal jaren ervaring en de zelfgestuurde leerdoelen en de deelname aan 
leeractiviteiten van leerkrachten in het primair onderwijs?”   
Om de centrale vraagstelling te beantwoorden, zijn de volgende deelvragen geformuleerd: 
1. Wat is de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten in het primair onderwijs?  
2. Zijn er verschillen in zelfgestuurde leerdoelen tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten in het primair onderwijs? 
H2a De zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het 
primair onderwijs verschillen significant. 
H2b Startende leerkrachten stellen significant meer zelfgestuurde leerdoelen voor 
vakdidactische en pedagogische bekwaamheid dan ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten. 
H2c Ervaren leerkrachten stellen significant meer vakinhoudelijke zelfgestuurde leerdoelen 
dan startende leerkrachten. 
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H2d Ervaren leerkrachten stellen significant meer zelfgestuurde leerdoelen voor extra taken 
dan startende en zeer ervaren leerkrachten.  
3. Zijn er verschillen in deelname aan leeractiviteiten tussen startende, ervaren en zeer 
ervaren leerkrachten in het primair onderwijs? 
H3a De deelname aan de categorieën leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten in het primair onderwijs verschilt significant. 
H3b Startende leerkrachten experimenteren significant meer dan ervaren leerkrachten in het 
primair onderwijs. 
De centrale vraagstelling, de deelvragen en hypothesen zijn onderzocht met een Mixed Method-
onderzoeksopzet van twee studies: een kwalitatieve en kwantitatieve studie. De methode, design, 
deelnemers, procedure, data-analyse, resultaten en conclusie van elke studie komen in twee 
afzonderlijke hoofdstukken aan bod. Hoofdstuk 2 beschrijft de kwalitatieve studie.  
 
2.  Studie 1 
2.1  Methode 
Creswell (2008) geeft aan dat kwalitatief onderzoek erop gericht is een probleemstelling te verkennen 
en te begrijpen. Een ander kenmerk van kwalitatief onderzoek is dat het perspectief en de betekenis 
van de deelnemers centraal staan. Verder is het gebruikelijk de dataverzameling, organisatie en 
interpretatie van de resultaten systematisch te benaderen en concepten voor een beter begrip te 
ontwikkelen (Boeije, 2014). Er is dan ook gekozen voor deze onderzoeksmethode om de inhoud van 
de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair 
onderwijs te verkennen en te begrijpen binnen de directe leeromgeving van de werkplek. 
   
2.2 Deelnemers 
Voor kwalitatief onderzoek is een natuurlijke context nodig, waarin de onderzoekseenheden bepaalde 
kenmerken hebben (Boeije, 2014). In dit onderzoek bestaat de context uit openbare basisschool De 
Catamaran in Rotterdam die door School Aan Zet (SAZ) is aangewezen als lerende organisatie. Dit 
houdt in dat voldaan is aan structurele en culturele condities voor het leren van leerkrachten op de 
school. In deze context van de lerende organisatie was het mogelijk om de zelfgestuurde leerdoelen 
van leerkrachten nader te onderzoeken.  
De achttien deelnemers zijn geselecteerd op twee criteria: het aantal jaren ervaring en op de 
taak van groepsleerkracht. Het criterium van groepsleerkracht zorgde voor homogeniteit in de 
steekproef. Het aantal jaren ervaring zorgde voor de heterogeniteit in de steekproef. Voor de verdeling 
van de deelnemers in groepen is gebruik gemaakt van de zes loopbaanfasen van Day et al. (2007). 
Deze zijn verdeeld over drie groepen leerkrachten: startende (0-7 jaar), ervaren (8-23 jaar) en zeer 
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ervaren (24+ jaar) leerkrachten, zoals beschreven in het theoretisch kader. Voor elke loopbaan fase 
zijn drie leerkrachten benaderd om deel te nemen aan het onderzoek, dus per groep zes leerkrachten. 
De deelnemende leerkrachten zijn uitgenodigd met een informatiebrief en mondelinge toelichting van 
de onderzoeker. Bijlage 2 bevat de informatiebrief. Dit heeft geleid tot een onderzoeksgroep van 
achttien leerkrachten in het primair onderwijs die verschillen in aantal jaren ervaring en die verdeeld 
zijn over de groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten en werkzaam zijn in dezelfde 
directe leeromgeving van de werkplek. In dit onderzoek is dan ook sprake van een doelgerichte 
opportunistische steekproeftrekking, oftewel convenience sampling (Boeije, 2014).    
De gemiddelde leeftijd van de leerkrachten was ten tijde van het onderzoek 44.1 jaar. Alle 
leerkrachten waren van het vrouwelijk geslacht. De deelnemers kregen een gefingeerde naam en 
deelnemerscode toegewezen. De eerste letter gaf aan bij welke groep de leerkracht hoorde, starters (S), 
ervaren (E) en zeer ervaren (Z). Na deze letter volgde het oplopende nummer van de deelnemer (1-6) 
in die groep en het aantal jaren ervaring tussen vierkante haken. Tabel 1 in Bijlage 1 geeft de 
geselecteerde deelnemers weer.  
      
2.3 Materialen 
Om de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van de leerkrachten te verkennen en te begrijpen zijn 
semigestructureerde interviews gehouden. Semigestructureerd interviewen houdt in dat de 
beginvragen en onderwerpen vastliggen, maar dat het mogelijk is om door te vragen op de inhoud van 
de zelfgestuurde leerdoelen op basis van het verhaal van de leerkracht. De interviews vonden 
mondeling, individueel en in het lokaal van de deelnemer plaats.  
Er is een interviewleidraad opgesteld op basis van de multiperspectief benadering van Louws 
(2016). Louws (2016) geeft aan dat deze benadering om de leraar te laten vertellen over zijn 
zelfgestuurde leerdoelen werkt. De multiperspectief benadering houdt in dat de vraag: “Wat wil je 
leren om te professionaliseren?” vanuit verschillende perspectieven is gesteld. Allereerst staat het 
perspectief van de deelnemende leerkracht centraal, wat aansluit bij het kwalitatieve karakter van deze 
studie. Verder is vanuit een tijdsperspectief gevraagd naar de lange- en kortetermijndoelen van de 
leerkrachten. Vanuit het ontwikkelingsperspectief is gevraagd naar de sterke en zwakke punten van de 
leerkracht. Het doel van de gevolgde multiperspectiefbenadering was het komen tot zelfgestuurde 
leerdoelen van de leerkracht zelf wat overeenkomt met de eerste fase van zelfgestuurd leren van 
volwassenen (Merriam et al. (2007). In Bijlage 3 is de interviewleidraad te vinden.  
 
2.4 Procedure 
Om de betrouwbaarheid van het onderzoek te verhogen zijn de interviews opgenomen om later 
woordelijk uit te schrijven. Dit uitschrijven maakt het voor anderen mogelijk het onderzoek achteraf te 
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controleren. Tevens is aan de deelnemers na het lezen van het transcript om toestemming gevraagd, 
oftewel een member-check. Een deelnemer maakte gebruik van de mogelijkheid om wijzigingen aan 
te brengen in het transcript. Het verwijderde tekstfragment betrof een emotionele reactie van de 
deelnemer. Tijdens de interviews zijn aantekeningen gemaakt die in het transcript zijn verwerkt. 
Tijdens het uitwerken van de interviews is in een logboek genoteerd welke keuzes of beslissingen 
genomen zijn. De gewijzigde bestanden kregen een naam voorzien van een datum, waardoor 
wijzigingen terug te vinden en controleerbaar zijn. De begeleider van dit onderzoek, Arnoud Evers, 
heeft de analyse van de zelfgestuurde leerdoelen gecontroleerd. De analyse van de data komt in de 
volgende paragraaf aan bod.  
 
2.5 Data-analyse 
Om de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in relatie tot het aantal jaren ervaring te begrijpen is 
eerst een single-case-analyse uitgevoerd en vervolgens een cross-case-analyse. De single-case- analyse 
bestond uit het selecteren van relevante tekstfragmenten voor het beantwoorden van de 
onderzoeksvraag. Een tekstfragment was relevant als zelfgestuurd leerdoel als een leerkracht zelf 
aangaf gedrag, kennis of houding te willen veranderen (Louws, 2016; Merriam et al.,2007). Een 
voorbeeld hiervan is: “daar moet ik echt wat mee”, “dat is een ontwikkelpunt” en “ik wil leren om…”. 
Op deze manier kreeg ieder tekstfragment een open code en de code van de betreffende deelnemer 
toegewezen. Vervolgens zijn meerdere tekstfragmenten van een deelnemer over hetzelfde 
zelfgestuurde leerdoel samengevoegd. De geselecteerde fragmenten en open codering zijn in een tabel 
geplaatst, zodat de fragmenten op zichzelf nog begrepen konden worden. Daarna is de tabel per 
deelnemer naar een spreadsheet gekopieerd.  
Vervolgens zijn de tekstfragmenten voor een tweede maal gecodeerd en geplaatst in een 
geïntegreerd thema van bestaande theoretische raamwerken, namelijk het PCK-model (Shulman, 
1986), de bekwaamheidseisen (Onderwijscoöperatie, 2014) en de leerkrachtcompetenties (KPC Groep, 
2004), zoals beschreven in paragraaf 1.4.  In Bijlage 4 geeft de codeboom de codes weer die 
toegewezen zijn aan de zelfgestuurde leerdoelen. 
Tot slot is een cross-case-analyse uitgevoerd waarbij alle zelfgestuurde leerdoelen in verband 
zijn gebracht met het aantal jaren ervaring. De cross-case-analyse stelde overeenkomsten en 
verschillen tussen de interviews vast om patronen in de data te zoeken. Hiervoor zijn kruistabellen 
gemaakt met de variabelen aantal jaren ervaring in de kolommen en de codes en thema’s in de 
veldrijen. Als waarden zijn de zelfgestuurde leerdoelen gebruikt, zodat de frequenties van de 
zelfgestuurde leerdoelen zichtbaar zijn. In de volgende paragraaf komen de resultaten van de data-
analyse aan bod.  
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2.6 Resultaten 
Deze paragraaf beschrijft de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in het primair 
onderwijs en de verschillen tussen de groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten. In totaal 
zijn vijfenzeventig tekstfragmenten als zelfgestuurd leerdoel aangemerkt. Hiervan zijn vier 
zelfgestuurde leerdoelen verwijderd voorafgaand aan de analyse van de resultaten. Twee van deze 
zelfgestuurde leerdoelen kondigden het aanstaande vertrek uit het beroep van een ervaren en zeer 
ervaren leerkracht aan. In de twee andere tekstfragmenten spraken een ervaren en zeer ervaren 
leerkracht uit dat er geen sprake was van het hebben van een leerdoel. 
 
2.6.1 Deelvraag 1: Wat is de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en zeer 
ervaren leerkrachten in het primair onderwijs? 
Het aantal zelfgestuurde leerdoelen van startende en ervaren leerkrachten bleek even hoog. 
Het aantal zelfgestuurde leerdoelen was het laagst voor de groep zeer ervaren leerkrachten. Alle 
leerkrachten stelden zowel zelfgestuurde leerdoelen voor het onderwijsleerproces als voor het 
professioneel handelen. Vooral de zeer ervaren leerkrachten stelden zelfgestuurde leerdoelen voor 
aspecten van professioneel handelen, zoals de organisatie. Alleen startende en ervaren leerkrachten 
stelden zelfgestuurde leerdoelen voor het vakdidactisch handelen, zoals differentiatie. Vooral ervaren 
leerkrachten stelden zelfgestuurde leerdoelen voor de competentie reflectie en ontwikkeling. Alleen 
zeer ervaren leerkrachten noemden zelfgestuurde leerdoelen voor computervaardigheden. Alle 
groepen leerkrachten noemden zelfgestuurde leerdoelen rondom gedragsproblematiek (pedagogische 
bekwaamheid) van leerlingen, maar startende en ervaren leerkrachten meer dan de groep zeer ervaren 
leerkrachten. Vakdidactische zelfgestuurde leerdoelen noemden alle leerkrachten, maar met name de 
startende en ervaren leerkrachten. Slechts drie leerkrachten noemden een vakinhoudelijk leerdoel. De 
inhoud van de vakinhoudelijke zelfgestuurde leerdoelen betrof kennis over de inhoud van leerlijnen. 
Eén startende leerkracht en twee ervaren leerkrachten noemden dit als zelfgestuurd leerdoel. Deze 
twee ervaren leerkrachten waren dit jaar gestart als leerkracht in een nieuw leerjaar waardoor zij in 
andere vakken les moesten geven. Dit heeft geresulteerd in zelfgestuurde leerdoelen voor de leerlijnen 
bij deze leerkrachten. De groepsadministratie was vooral bij de groep zeer ervaren leerkrachten een 
zelfgestuurd leerdoel. Tabel 2 in Bijlage 5 geeft een overzicht van het aantal zelfgestuurde leerdoelen 
van de startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs. Nu volgt een 
uitgebreidere beschrijving van de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen van startende, ervaren en 
zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs. Zelfgestuurde leerdoelen gericht op de 
pedagogische bekwaamheid, zoals het omgaan met gedrag, zijn door drie startende, vier ervaren en 
twee zeer ervaren leerkrachten genoemd. De zeer ervaren leerkrachten Karin [24] en Anneke [43] 
noemen het leren over gedrag als verdieping om betrokken en gemotiveerd te blijven voor het werk. 
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Zo stelt Anneke [43] het volgende: “ik vind het altijd interessant om dingen op gedragsgebied te 
leren. Het hoeft niet altijd een cursus te zijn”.  
De drie startende leerkrachten hebben de zelfgestuurde leerdoelen geformuleerd in termen van 
omgaan met gedragsproblemen in de groep. Zo stelt Bo [2] het volgende: “dan zou ik toch inderdaad 
dat gedrag van die kinderen wat beter willen leren. Hoe speel je daar nu goed op in? Hoe kan ik ze 
verder helpen, dat ze, ja, toch minder storend gedrag vertonen”.     
 Natasja [8], een van de ervaren leerkrachten, is vooral bezig met de nieuwkomers in het 
onderwijs. Voor haar is het belangrijk om te leren over het begeleiden van kinderen uit 
oorlogsgebieden. Natasja [8] stelt het als volgt: “we hebben nu een instroom van veel Syrische 
kinderen, die echt de oorlog hebben meegemaakt. Hoe ga je om met kinderen met traumatische 
ervaringen? Doe ik dat wel altijd op de goede manier? Ik weet er weinig van”. 
Verder noemen drie startende en drie ervaren leerkrachten zelfgestuurde leerdoelen die gericht 
zijn op de vakdidactische bekwaamheid, zoals het omgaan met verschillen tussen kenmerken en 
niveaus van leerlingen, oftewel de differentiatie. Brenda [3], een startende leerkracht, sprak over de 
aandacht en tijd die ze nodig heeft voor de instructie aan de hele klas. Voor haar is het relevant om te 
leren over de organisatie van de differentiatie. Brenda stelt het volgende:  
 
En dan is de instructie klaar en dan denk je: o ja, maar nou moet ik ook nog dat doen. Nou dat 
is echt heel veel. Dat vind ik heel lastig nog. Het is wel te leren maar ik weet nog niet hoe [ik] 
dat nou zelf moet doen. En bij anderen lukt het dan wel. En dan denk ik van: ja maar volgens 
mij doe ik iets niet goed.         
    
Voor Kristel [19], een ervaren, en Laura [6], een startende leerkracht, is het leren maken van keuzes in 
de leerstofinhoud voor de leerling een belangrijk leerdoel. Voor haar was het tegelijkertijd ook 
belangrijk om bij het differentiëren te leren ‘loslaten’. Kristel [19] zegt hierover:  
 
Het wordt ook echt van je gevraagd om op verschillende niveaus te werken. Eigenlijk doe je 
dat in alle groepen, want in alle groepen heb je niveauverschillen … Dat je doorhebt dat 
kinderen die bij het getal drie al drie blokjes leggen, dat is hartstikke goed. Weet je, dat je ook 
die groei kunt zien. En dat je kunt loslaten dat de resultaten heel verschillend zullen zijn. 
 
Voor een startende, ervaren en zeer ervaren leerkracht bleek het relevant om te leren over het 
ontwerpen van leeractiviteiten. Miranda [4], een startende leerkracht, omschrijft het leerdoel als een 
wens om meer activiteiten in het thema te situeren als volgt:  
 
25 
 
En dat wil ik ook nog wel wat meer, op thema’s gericht. Ik zeg dat ieder jaar eigenlijk, maar 
bij Veilig Leren Lezen heb je iedere keer een thema en ik zeg ieder jaar: Oh, daar ga ik nu wat 
meer aan doen. Ja, dát.  
 
Kelly [13], een ervaren leerkracht, noemt dat het voor haar een aandachtspunt is om de leeractiviteiten 
aan te passen voor zwakkere leerlingen. Zo stelt Kelly het volgende: “qua differentiatie. Ik probeer bij 
de zwakkere leerlingen aan de hand van pre-teaching de betrokkenheid te vergroten … Maar ik vind 
de aanpassing naar beneden moeilijker, als de aanpassing naar boven” (Kelly [13]). 
Daarnaast noemen vier startende en drie ervaren leerkrachten zelfgestuurde leerdoelen over 
het geven van feedback, het werken met portfolio’s en het formuleren van lesdoelen. Deze 
zelfgestuurde leerdoelen sluiten aan bij recente teamscholing, die vlak voor de interviews heeft 
plaatsgevonden. Twee zeer ervaren leerkrachten noemden ook zelfgestuurde leerdoelen die aansluiten 
bij deze teamscholing. Anneke [43] en Germa [26] noemden namelijk onderwijsvernieuwingen 
waarbij ze de teamgerichte scholing zelf als zelfgestuurd leerdoel formuleerden.  
Vier startende en vijf zeer ervaren leerkrachten hebben zelfgestuurde leerdoelen gericht op 
organisatorische bekwaamheden als administratie, planning en klassenmanagement genoemd. De zeer 
ervaren leerkrachten omschreven de zelfgestuurde leerdoelen als de invoering en de verwerking van 
data als waarnemingen en prestatiefeedback in de digitale leerlingvolgsystemen. Voor hen is het 
relevant om te leren de administratie op te nemen in hun dagelijkse werkzaamheden. Germa [26] 
verwoordde de functie van de administratie in de samenwerking met haar (startende) collega als volgt:  
 
Oh, wat knap dat het allemaal in je hoofd zit! Ik zeg: ‘maar heel vervelend voor jou, want jij 
komt die ene dinsdag, en jij doet niks met die informatie, want jij ziet ze maar één dag.’ Dus 
dat is absoluut een verbeterpunt.     
 
Twee zeer ervaren leerkrachten, Zwaantje [37] en Vera [38] gaven aan dat hun computervaardigheden 
ontoereikend zijn voor het doen van de administratie. Vera [38] stelt: “bijvoorbeeld dat digitale 
gebeuren ja. Als kinderen mij vragen: ‘Juf, ik wil een PowerPoint maken, maar ik weet niet hoe’, zeg 
ik: ‘Ja, ik weet het ook niet”. 
Alle groepen leerkrachten hebben zelfgestuurde leerdoelen voor de samenwerking met 
collega’s en omgeving genoemd. Alle zelfgestuurde leerdoelen betreffen de communicatie met 
volwassenen. Zo geven een ervaren en een zeer ervaren leerkracht aan hulp te willen leren vragen. 
Daarnaast zijn de communicatie over extra taken en verantwoordelijkheden door drie startende 
leerkrachten genoemd als zelfgestuurd leerdoel. Miranda [4] en Brenda [3], twee startende 
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leerkrachten, stelden expliciet als leerdoel dat willen leren bewaken te veel extra taken en 
verantwoordelijkheden op zich te nemen. Brenda [3] stelt het volgende: 
 
 Nou, dat ik voortaan eerst even ga zeggen, ik ga er even over nadenken en ik kom er later op 
terug. Want ik zeg heel snel ja. Omdat ik het ook wel leuk vind, maar ik ga er gewoon even 
over nadenken …. Nou dat soort dingen dat zou ik mezelf moeten gaan afvragen. Dat zijn 
dingen die ik dan wel denk van nou dat ga ik anders doen. Ik ga niet meer gelijk ja zeggen.
            
Voor meer ervaren leerkrachten is het zelfgestuurde leerdoel over de communicatie en samenwerking 
met collega’s en de omgeving meer gericht op de begeleiding van collega’s. Zo formuleerden Germa 
[26], een zeer ervaren leerkracht, en Natasja [8], een ervaren leerkracht, de wens om in de toekomst 
leerkrachten te willen gaan begeleiden vanuit hun eigen expertise. Zo stelt Natasja [8] het als volgt:  
 
Ik zou wat meer senioriteit kunnen hebben in de schakelklassen, omdat je kennis hebt van hoe 
het werkt en je daarin anderen zou kunnen begeleiden … Doorgroeien in die richting. Dus wel 
aan die inhoudelijke kant blijven. Ik zie mezelf niet in een puur leidinggevende functie. 
 
Samenwerking met de omgeving als zelfgestuurd leerdoel, bijvoorbeeld gesprekken met ouders of het 
wennen op een nieuwe school, is ook genoemd. Zo geeft Bo [2] aan dat ze nog veel moet leren over de 
nieuwe school als werkplek. Laura [6] noemde verder als zelfgestuurd leerdoel het omgaan met ouders 
na een moeilijk oudergesprek.  
Zelfgestuurde leerdoelen over reflectie en ontwikkeling betroffen het vermogen flexibel, 
kritisch en assertiever te zijn. Het waren vrijwel uitsluitend ervaren leerkrachten die deze 
zelfgestuurde leerdoelen noemen. Een voorbeeld is de ervaren leerkracht Petra [9]. Voor haar is het 
belangrijk om inhoudelijk bij te dragen aan het team. Petra [9] stelt het als volgt: “gewoon, ik heb ook 
de ervaring, maar af en toe denk ik van: ik laat het maar want zij hebben meer ervaring. Daar wil ik 
ook nog wel in groeien” (Petra [9]). 
 
2.7 Conclusie 
Uit de resultaten is gebleken dat leerkrachten in het primair onderwijs zowel voor het 
onderwijsleerproces als voor de algemene aspecten van het professioneel handelen zelfgestuurde 
leerdoelen stellen. De leerkrachten in deze steekproef noemen namelijk zelfgestuurde leerdoelen voor 
het werk in de klas met de leerlingen, maar ook voor het werk als professional in de directe 
leeromgeving van de werkplek. Dit resultaat komt overeen met het onderscheid dat Louws (2016) 
heeft geconstateerd in de zelfgestuurde leerdoelen van docenten in het voortgezet onderwijs.  
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Ook is in deze steekproef duidelijk geworden dat de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen 
verschilt naar gelang het aantal jaren ervaring van de leerkrachten (deelvraag 1). De pedagogische 
bekwaamheid vormt een illustratie hiervan. In deze steekproef noemen zowel startende, ervaren als 
zeer ervaren leerkrachten zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid, meer 
specifiek gedragsproblemen. Dit resultaat sluit aan bij Day et al. (2007), die vaststellen dat 
gedragsproblematiek in alle loopbaanfasen een negatieve invloed heeft op de leerkrachteffectiviteit. 
Alleen stellen startende leerkrachten hun zelfgestuurde leerdoelen voor de gedragsproblemen 
voornamelijk als de wens om beter om te leren gaan met het ongewenste gedrag in de klas, terwijl 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten hun zelfgestuurde leerdoelen voor gedrag vaker stellen als de 
mogelijkheid om te specialiseren en te verdiepen. Dit sluit aan bij het onderzoek van Feiman-Nemser 
(2001), waaruit blijkt dat leerkrachten na circa zeven jaar een behoefte aan verdieping ontwikkelen 
aangezien zij meer routines voor het werk in de klas hebben verworven. Over het algemeen kan 
gesteld worden dat gedrag een pedagogische bekwaamheid is waarvoor leerkrachten zelfgestuurde 
leerdoelen stellen. Echter, als gevolg van de verworven kennis en vaardigheden verschilt datgene wat 
ze over de pedagogische bekwaamheid willen leren naar gelang het aantal jaren ervaring. 
 Verder is het opmerkelijk dat de zeer ervaren leerkrachten in deze steekproef meer 
zelfgestuurde leerdoelen voor aspecten van het professionele handelen noemen, zoals voor de 
organisatie en de groepsadministratie, dan voor het onderwijsleerproces, terwijl startende en ervaren 
leerkrachten meer zelfgestuurde leerdoelen voor het onderwijsleerproces noemen, zoals 
vakdidactische zelfgestuurde leerdoelen. Het lijkt erop dat de leerkrachten met de toename van het 
aantal jaren ervaring meer routines voor het onderwijsleerproces ontwikkelen wat aansluit bij de 
bevindingen van Berliner (2004) over de expertiseontwikkeling van novice naar expert. 
Bovendien willen meerdere leerkrachten leren over de communicatie met collega’s, maar geldt 
dit niet in meer of mindere mate voor een groep leerkrachten. Blijkbaar vormen communicatieve 
vaardigheden voor de samenwerking met collega’s een zelfgestuurd leerdoel dat niet gerelateerd is aan 
het aantal jaren ervaring, maar aan andere factoren.  
Om de geldigheid van dit eerste kwalitatieve onderzoek te verhogen, wordt in de tweede 
studie een andere onderzoeksopzet gehanteerd. De tweede studie is namelijk een cross-sectioneel 
surveyonderzoek. Hiermee wordt onderzocht of het mogelijk is de resultaten kwantitatief te 
generaliseren naar een bredere populatie. Op deze manier combineert dit onderzoek 
onderzoeksmethoden om de validiteit van het onderzoek te verhogen, wat bekend staat als triangulatie 
(Creswell, 2008). Dit betekent dat op basis van de resultaten van de eerste kwalitatieve studie items 
zijn geformuleerd voor de tweede kwantitatieve studie. De methodesectie van het volgende hoofdstuk 
licht toe hoe deze items voor de survey zijn opgesteld. 
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3.  Studie 2 
3.1 Methode 
Dit hoofdstuk omvat de tweede studie die het kwantitatieve onderzoek beschrijft. Met een cross-
sectionele survey worden de verschillen in het zelfgestuurd leren van leerkrachten in het primair 
onderwijs in relatie tot het aantal jaren ervaring onderzocht. Hierbij bestaat het zelfgestuurd leren uit 
items over de zelfgestuurde leerdoelen en de deelname van leerkrachten in het primair onderwijs aan 
leeractiviteiten in de directe leeromgeving van de werkplek. 
 
3.2 Deelnemers 
De survey is verstuurd naar 378 leerkrachten van 14 scholen voor openbaar primair onderwijs in 
Rotterdam. Hiervan hebben 99 leerkrachten de vragenlijst ingevuld waarmee de respons 26.19% was. 
Bij het opschonen van de ruwe data zijn de vragenlijsten van 16 deelnemers vervolgens verwijderd, 
omdat deze deelnemers de lijst niet volledig hadden ingevuld. De verwijderde vragenlijsten zijn niet in 
de data-analyse betrokken, zodat het aantal vragenlijsten voor de data-analyse op 83 kwam, met een 
netto respons van 21.95%. De jongste deelnemende leerkracht was 22 jaar en de oudste leerkracht was 
63 jaar. De gemiddelde leeftijd was 43.63 jaar (SD = 12.66). Het aantal jaren leservaring was 1 tot 43 
jaar, waarbij het gemiddelde aantal jaren ervaring 17.72 jaar (SD =12.34) was. In totaal hebben 74 
vrouwen en 9 mannen de vragenlijst ingevuld (n = 83). De deelnemers zijn verdeeld in drie groepen 
startende (0-7 jaar), ervaren (8-23 jaar) en zeer ervaren (24+ jaar) leerkrachten. De groep startende 
leerkrachten bestaat uit 22 leerkrachten, de groep ervaren leerkrachten uit 34 leerkrachten en de groep 
zeer ervaren leerkrachten uit 27 leerkrachten.   
 
3.3 Instrument 
De vragenlijst bevat zestien items met zelfgestuurde leerdoelen die zijn verdeeld over de drie thema’s 
die afkomstig zijn uit de interviews met de leerkrachten in studie 1. Het eerste thema is het 
onderwijsleerproces dat negen items levert, het tweede thema is professioneel handelen waarbij zes 
items zijn gevormd en het derde thema is computervaardigheden, dat één item levert. Alle items zijn 
positief, kort en bondig geformuleerd in de actieve ik-vorm om te benadrukken dat het om de 
zelfgestuurde leerdoelen van de leerkrachten zelf gaat. Een voorbeelditem is: “Ik wil leren omgaan 
met gedragsproblematiek.” Er is gekozen om dicht bij de formuleringen van de leerkrachten zelf te 
blijven om de herkenbaarheid en duidelijkheid voor de leerkrachten te behouden.  
Als items voor de vragenlijst zijn de meest frequent genoemde zelfgestuurde leerdoelen uit de 
interviews met de leerkrachten in de thema’s onderwijsleerproces en professioneel handelen van de 
groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten genomen. Zo hebben de deelnemers vaak 
genoemd dat zij willen leren omgaan met gedragsproblemen en is dat als item opgenomen in de 
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vragenlijst. Tot slot is gecontroleerd of voor alle gevonden thema’s en subschalen een item was 
opgesteld. Dit heeft geresulteerd in negen items voor het onderwijsleerproces (leerdoel 1, 2, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 14) verdeeld over drie subgroepen, waarvan één item betrekking heeft op de vakinhoudelijke 
bekwaamheid (leerdoel 2), zes items op de vakdidactische bekwaamheid (leerdoel 4, 5, 7, 8, 9, 14) en 
twee items op de pedagogische bekwaamheid (leerdoel 1, 6). Er waren zes items voor het 
professioneel handelen (leerdoel 3, 10, 11, 13, 15, 16). In het thema professioneel handelen zijn de 
items onderverdeeld in drie items voor de subgroep organisatie (leerdoel 3, 13, 16), één item voor de 
subgroep samenwerking (leerdoel 15), één item voor de subgroep reflectie en ontwikkeling (leerdoel 
11) en één item voor de subgroep extra taken (leerdoel 10). Voor het thema computervaardigheden is 
één item (leerdoel 12) opgenomen in de vragenlijst, omdat de zeer ervaren leerkrachten dit leerdoel 
tweemaal hebben genoemd en het leerdoel niet bij andere thema’s ondergebracht kon worden. De 
overige zelfgestuurde leerdoelen zijn door individuele leerkrachten slechts eenmalig genoemd tijdens 
de interviews en zijn daarom niet als item opgenomen in de vragenlijst. De zestien items zijn gemeten 
als stellingen op een 5-punts Likertschaal. De antwoordschaal liep van 1 = helemaal oneens, 2 = 
oneens, 3 =neutraal, 4 = eens tot 5 = helemaal eens.  
Het tweede deel van de vragenlijst heeft betrekking op de deelname aan leeractiviteiten, 
waarvoor gebruik gemaakt is van de Teachers’ Professional Development at Work, TPD@Work 
(Evers et al., 2016). De TPD@Work bevat 21 zelfrapportage-items over de deelname aan 
professionele leeractiviteiten van leerkrachten in de directe leeromgeving van de eigen werkplek 
(Evers et al., 2016). De TPD@Work meet de frequentie van de deelname aan leeractiviteiten op een 4-
punts Likertschaal, die loopt van 1 = bijna nooit, 2 = soms, 3 = regelmatig tot 4 = vaak. De items zijn 
ook hier geformuleerd in de ik-vorm om te benadrukken dat het om de leerkracht zelf gaat. Een 
voorbeeld van een item is: “Ik lees vakdidactische literatuur”. De items zijn verdeeld over zes 
categorieën leeractiviteiten die mede afkomstig zijn uit het onderzoek van Kwakman (2003) naar 
leeractiviteiten van leraren. Bovendien hebben Evers et al. (2016) dit instrument gevalideerd. Als 
demografische variabelen zijn sekse, leeftijd en school aan de vragenlijst toegevoegd. In Bijlage 6 is 
de vragenlijst bijgesloten. In de volgende paragraaf wordt de procedure nader toegelicht. 
 
3.4 Procedure 
De vragenlijst is opgesteld met Thesis Tools en opent met een introductietekst en de informed consent. 
De introductietekst van de e-mail bood informatie over het doel en het belang van het onderzoek. 
Tevens wees de tekst op de toestemmingsverklaring, de waarborging van de anonimiteit en de 
vrijwilligheid van deelname. Een concept van de vragenlijst is aan tien personen voorgelegd. Deze 
personen hebben de duidelijkheid van de vraagstelling, het taalgebruik en de technische werking van 
de vragenlijst gecontroleerd en verbetersuggesties aangedragen. De vragenlijst was gedurende drie 
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weken beschikbaar en de deelnemers ontvingen twee herinneringen met het verzoek de vragenlijst 
alsnog in te vullen. Paragraaf 3.5 licht de data-analyse toe. 
  
3.5 Data-analyse 
De data-matrix in SPSS 23 is opgeschoond door frequentieverdelingen van alle variabelen te 
controleren op correctheid, ontbrekende gegevens en uitbijters (Field, 2013). De onafhankelijke 
variabele, het aantal jaren ervaring van leerkrachten in het primair onderwijs, is normaal verdeeld met 
een scheefheid van .469 (SE = .264) en kurtosis van -1.019 (SE = .523). Met het aantal jaren ervaring 
zijn drie groepen leerkrachten, startende (0-8 jaar), ervaren (8-23 jaar) en zeer ervaren (24+ jaar) 
samengesteld.  
Voorafgaand aan de variantieanalyses zijn de zestien items voor de zelfgestuurde leerdoelen 
met een principale componentenanalyse (PCA) onderzocht op de onderliggende structuur, omdat de 
items zelf opgesteld zijn vanuit de interviews met de leerkrachten. Met behulp van de PCA is 
zodoende nagegaan of de (sub-) schalen uit studie 1, zoals ‘onderwijsleerproces’ en ‘professioneel 
handelen’, als factoren in het meetinstrument aanwezig zijn. Bijlage 7 (Tabel 3a en 3b) geeft de 
procedure en resultaten van de principale componentenanalyse uitgebreider weer. Op basis van de 
resultaten van de PCA kan gesteld worden dat de items die clusteren op componenten redelijk 
overeenkomen met de (sub-) schalen uit studie 1, zoals de items voor de vakdidactische bekwaamheid 
binnen het thema onderwijsleerproces (factor 1), de items over de pedagogische bekwaamheid binnen 
het thema onderwijsleerproces en de computervaardigheid (factor 2) en de items voor het 
professioneel handelen clusteren in factor 3 en 4. Vanwege het beperkt aantal items en het 
explorerende karakter van de studie naar de inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen is besloten de 
indeling van de zelfgestuurde leerdoelen in de (sub-) schalen, uit studie 1 en de theoretische 
raamwerken, aan te houden voor de variantieanalyses. Vervolgens zijn de gemiddelden, 
standaarddeviaties, bivariate correlaties en de interne consistentie van elke variabele berekend en 
weergegeven in Tabel 4. De overschrijdingskansen van alle toetsen zijn tweezijdig berekend, omdat de 
richting van de verbanden onvoorspelbaar is (Field, 2013).  
De betrouwbaarheid en interne consistentie van de vragenlijst is beoordeeld met Cronbach’s 
alpha (α). De betrouwbaarheidsanalyse van de items voor het onderwijsleerproces en professioneel 
handelen is ruim voldoende, homogeen en betrouwbaar.  Ook voor de subschalen vakdidactische en 
pedagogische bekwaamheid blijkt de Cronbach’s alpha voldoende betrouwbaar te zijn. De Cronbach’s 
alpha voor de subschalen vakinhoudelijke bekwaamheid en subschalen als extra taken bestaan elk uit 
één item waardoor geen alpha is berekend. De Cronbach’s alpha voor ‘op de hoogte blijven door het 
volgen van een training’ is .496 (twee items) en kon niet verhoogd worden door items te verwijderen. 
Dit betekent dat voor de categorie ‘op de hoogte blijven door het volgen van een training’ de alpha te 
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laag is voor verdere analyses. Voor de overige vijf categorieën leeractiviteiten liggen de 
betrouwbaarheidswaarden dichtbij .60 of hoger. Volgens Loewenthal (2001) zijn 
betrouwbaarheidswaarden van .60 voor subschalen in een steekproef acceptabel indien er sprake is van 
een gevalideerd instrument, een goede theoretische onderbouwing voor de operationalisatie van de 
subschaal en wanneer de subschalen niet meer dan tien items bevatten waarvan in dit onderzoek 
sprake was.  
Voor hypothese 2a is een meervoudige variantieanalyse (MANOVA) gebruikt met twee 
afhankelijke variabelen, het onderwijsleerproces (9 items) en het professioneel handelen (6 items). De 
schaal computervaardigheid is niet normaal verdeeld en werd non-parametrisch getoetst. De 
afhankelijke variabelen onderwijsleerproces en professioneel handelen zijn beide normaal verdeeld en 
voldoen aan de assumpties van de parametrische toets MANOVA. Echter, de subschaal pedagogische 
bekwaamheid (2 items) voldoet niet aan de assumptie van normaliteit met een scheefheid van -.575 
(SE = .264) en kurtosis van -.158 (SE = .523). Als gevolg van de schendingen van de assumpties voor 
het uitvoeren van een MANOVA is hypothese 2b als volgt getoetst. Aangezien voor het toetsen voor 
hypothese 2b twee afhankelijke variabelen, de vakdidactische en pedagogische bekwaamheid, nodig 
zijn is gebruik gemaakt van een parametrische toets, een enkelvoudige ANOVA, voor de 
vakdidactische bekwaamheid, want die was wel normaal verdeeld, en een non-parametrische toets, 
Kruskal Wallis, voor de pedagogische bekwaamheid. Vanwege schendingen van de normaliteit en de 
beperkte steekproef (Field, 2013), zijn hypothese 2c en 2d ook non-parametrisch getoetst. 
Computervaardigheid maakt geen deel uit van de theoretische raamwerken van leerkrachtcompetenties 
en bekwaamheden en is daarom niet ondergebracht bij de schalen voor het onderwijsleerproces dan 
wel professioneel handelen, maar als zelfstandige schaal en thema gehanteerd. Computervaardigheid 
is ook non-parametrisch getoetst vanwege schendingen van de normaliteit. Voor hypothese 3a en 3b is 
weer wel gebruik gemaakt van een MANOVA van de vijf categorieën leeractiviteiten als afhankelijke 
variabelen. In de volgende paragraaf worden de resultaten van de data-analyses per deelvraag en 
hypothese toegelicht. 
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Tabel 4 
Gemiddelden, standaarddeviaties, bivariate correlaties en Cronbach’s alpha van studie 2 
 Variabelen M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13  
1 Aantal jaren ervaring 17.72 12.66 -              
2 Onderwijsleerproces 3.61 0.61 -.24* - (.823)            
3 Vakdidactische bekwaamheid 3.52 0.67 -.13 .95** - (.791)           
4 Pedagogische bekwaamheid 3.95 0.83 -.35** .62** .36** - (.754)          
5 Vakinhoudelijke bekwaamheid 3.47 0.90 -.20 .72** .62** .31** -          
6 Professioneel handelen 3.20 0.68 .06 .59** .59** .24* .48** - (.735)        
7 Extra taken 3.55 1.07 .01 .29** .24* .22* .24* .44** -        
8 Computervaardigheden 2.79 1.32 .54** .11 .19 -.13 .06 .37** .05 -       
9 Op de hoogte blijven door te lezen 2.77 0.78 .22* .17 -.02 .16 -.10 .02 .28* .05 - (.804)     
10 Experimenteren 2.47 0.71 -.02 -.05 -.08 .08 -.05 -.19 .02 -.09 .49** - (.851)    
11 Reflecteren en feedback vragen 2.45 0.53 .16 -.09 -.08 -.06 -.10 -.02 .02 .15 .39** .49** - (.575)   
12 Samenwerken om lessen te verbeteren 2.46 0.62 -.18 .04 .02 .13 -.08 -.07 -.01 -.01 .08 .18 .07 - (.596)  
13 Samenwerken voor de  
schoolontwikkeling 
2.72 0.76 -.00 -.05 -.02 -.09 -.08 -.16 .11 -.10 .29** .39** .33** .31** - (.789) 
Cronbach’s alpha zijn weergegeven op de diagonaal. 
* p < .05, ** p < .01. 
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3.6 Resultaten 
3.6.1 Deelvraag 2: Zijn er verschillen tussen de zelfgestuurde leerdoelen voor de groepen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten? 
Deelvraag 2 is verdeeld in hypothesen 2a, 2b, 2c en 2d. Hypothese 2a luidt als volgt: De zelfgestuurde 
leerdoelen van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair onderwijs verschillen 
significant. Om hypothese 2a te toetsen is een meervoudige variantieanalyse (MANOVA) uitgevoerd. 
Aangezien niet alle subschalen voldoen aan de assumpties van normaliteit is de MANOVA uitgevoerd 
met de drie groepen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten als onafhankelijke variabele en 
alleen de twee hoofdthema’s onderwijsleerproces en professioneel handelen (die wel normaal verdeeld 
waren) als afhankelijke variabelen. Voorafgaand aan het uitvoeren van de MANOVA zijn de 
assumpties, homogeniteit van variantie en multivariate normaliteit van de afhankelijke variabelen 
onderwijsleerproces en professioneel handelen, gecontroleerd. Er zijn geen schendingen van de 
assumpties gevonden. Vanwege de beperkte steekproef is Pillai’s trace (V) gebruikt (Field, 2013). Op 
basis van Pillai’s trace, kan gesteld worden dat er geen significant verschil bestaat tussen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten voor de zelfgestuurde leerdoelen, V = 0.97, F (2, 80) = 2.07, p = 
.87. De MANOVA is opgevolgd met univariate ANOVA’s met post-hoc vergelijkingen volgens de 
Bonferroni-methode (Field, 2013). De Bonferroni-methode corrigeert de verhoogde kans op een Type 
I-fout door het uitvoeren van een serie testen (Field, 2013). Ook de aparte univariate ANOVAs op de 
afhankelijke variabelen tonen geen significante verschillen tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten voor de zelfgestuurde leerdoelen voor het onderwijsleerproces, F (2, 80) = 1.95, p = .149, 
en professioneel handelen, F (2, 80) = .733, p = .483 aan. Tabel 5 geeft de resultaten van de univariate 
ANOVA’s weer.  
 
Tabel 5 
Resultaten univariate ANOVA’s van de zelfgestuurde leerdoelen onderwijsleerproces en 
professioneel handelen 
 df F p 
Onderwijsleerproces 2 1.950 .149 
Professioneel handelen 2 .733 .483 
 
Op basis van de MANOVA (met 15 van de 16 items) kan gesteld worden dat hypothese 2a verworpen 
is, maar uit de analyses van de subschalen voor hypothesen 2b, 2c en 2d zal hierna blijken dat er wel 
significante verschillen tussen de groepen leerkrachten en hun zelfgestuurde leerdoelen zijn! 
De opgestelde hypothesen 2b, 2c en 2d zijn gedetailleerder geformuleerd en worden getoetst 
op subschalen van het onderwijsleerproces en het professioneel handelen. Echter, de afhankelijke 
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variabelen bestaande uit de subschalen ‘pedagogische bekwaamheid’, ‘vakinhoudelijke 
bekwaamheid’, ‘extra taken’ en ‘computervaardigheden’ zijn niet normaal verdeeld en zijn daarom 
non-parametrisch getoetst (Field, 2013).  De afhankelijke variabele ‘vakdidactische bekwaamheid’ is 
daarentegen wel normaal verdeeld en daarom parametrisch getoetst voor het toetsen van hypothese 2b.
  Hypothese 2b luidt als volgt: Startende leerkrachten stellen significant meer zelfgestuurde 
leerdoelen voor vakdidactische en pedagogische bekwaamheid dan ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten. Zoals hierboven beschreven is de subschaal ‘vakdidactische bekwaamheid’ normaal 
verdeeld en daarom met behulp van een enkelvoudige ANOVA (parametrisch) getoetst. De subschaal 
pedagogische bekwaamheid is met de non parametrische variant getoetst, namelijk de Kruskal Wallis. 
De ANOVA toont aan, dat er geen significant verschil bestaat voor de zelfgestuurde leerdoelen voor 
vakdidactische bekwaamheid tussen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten (F (2,80) = .429; p 
= .652). De Kruskal-Wallis toont aan, dat er wel een significant verschil bestaat wat betreft de 
zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten (H (2) = 11.09, p = .004). Field (2013) beschrijft dat de post hoc vergelijkingen na een 
Kruskal Wallis bestaan uit een serie Mann-Whitney (U) toetsen, paarsgewijze vergelijkingen 
genoemd. In dit onderzoek zijn dat zodoende drie paarsgewijze vergelijkingen tussen de groepen 
leerkrachten en de subschaal ‘pedagogische bekwaamheid’. Field (2013) waarschuwt voor de 
verhoogde kans op een Type I-fout als gevolg van het uitvoeren van een herhaalde serie testen op 
dezelfde data. Om deze kans op een Type I-fout terug te brengen naar 5% worden de p-waardes 
aangepast (Field, 2013). Daarnaast geeft Field (2013) aan dat de effectgrootte (r) van een Kruskal 
Wallis (H) voor de paarsgewijze vergelijkingen zelf omgezet dient te worden. Om de effectgrootte, r, 
uit te rekenen wordt eerst de z-score opgezocht van U (Field, 2013) en vervolgens gedeeld door de 
wortel uit het aantal deelnemers in de beide groepen. De formule van de effectgrootte (r) is: 
r = z/√N. 
De paarsgewijze vergelijkingen (U) met aangepaste p-waardes tonen aan dat er wel een 
significant verschil tussen de groepen startende en zeer ervaren leerkrachten bestaat, U = 3.32, p = 
.003, r = .36, wat betreft de zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid. De 
effectgrootte van boven de .3 wijst namelijk op een middelmatig positief effect (Field, 2013). Er blijkt 
geen significant verschil te bestaan tussen de groepen ervaren en zeer ervaren leerkrachten (U = 1.47, 
p =.423, r = .16) en tussen de groepen startende en ervaren leerkrachten (U = 2.10, p = .107, r = .23). 
Ondanks dat er getoetst is met een non-parametrische toets worden hier ook de gemiddelden en 
standaarddeviaties genoemd om toch te zien welke groep leerkrachten het meeste leerdoelen stelt. Dit 
laat zien dat startende leerkrachten gemiddeld genomen het vaakst zelfgestuurde leerdoelen stellen 
voor de pedagogische bekwaamheid (M = 4.36; SD = .79). De ervaren leerkrachten nemen een 
tussenpositie in zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid (M = 3.94; SD = .77). 
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De zeer ervaren leerkrachten noemen gemiddeld genomen het minst vaak zelfgestuurde leerdoelen 
voor de pedagogische bekwaamheid (M = 3.63; SD = .83). Aangezien de zelfgestuurde leerdoelen 
voor de vakdidactische bekwaamheid niet significant verschillen voor de groepen leerkrachten, maar 
de zelfgestuurde leerdoelen voor de startende en zeer ervaren leerkrachten wat betreft de pedagogische 
bekwaamheid wel significant verschillen, wordt hypothese 2b gedeeltelijk verworpen.  
Hypothese 2c luidt als volgt: Ervaren leerkrachten stellen significant meer vakinhoudelijke 
zelfgestuurde leerdoelen dan startende leerkrachten. De Kruskal-Wallis toont aan, dat er een 
significant verschil bestaat tussen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten voor het stellen van 
vakinhoudelijke zelfgestuurde doelen, H (2) = 6.353, p = .042. De post hoc vergelijking na een 
significante Kruskal Wallis bestaat uit paarsgewijze vergelijkingen (U) met aangepaste p-waardes 
(Field, 2013). De paarsgewijze vergelijking met aangepaste p-waardes tussen de groepen startende en 
ervaren leerkrachten laat een significant verschil zien voor het stellen van vakinhoudelijke 
zelfgestuurde leerdoelen tussen startende en ervaren leerkrachten, U = 2.42, p = .046, r = .26. Echter, 
de effectgrootte (r) is minder .3 en daarmee niet voldoende groot (Field, 2013). Als gekeken wordt 
naar de gemiddelden en standaarddeviaties wordt zichtbaar dat startende leerkrachten het meest een 
zelfgestuurd leerdoel voor de vakinhoudelijke bekwaamheid stellen (M = 3.86; SD = .89). De zeer 
ervaren leerkrachten nemen een tussenpositie in voor de vakinhoudelijke bekwaamheid (M = 3.37; SD 
= 1.006). De ervaren leerkrachten noemen het minst een zelfgestuurd leerdoel voor de vakinhoud (M = 
3.29; SD = 0,76). Aangezien niet ervaren leerkrachten, maar juist startende leerkrachten meer 
zelfgestuurde leerdoelen voor de vakinhoudelijke bekwaamheid stellen is hypothese 2c verworpen.  
Hypothese 2d luidt als volgt: Ervaren leerkrachten stellen significant meer zelfgestuurde 
leerdoelen voor extra taken dan startende en zeer ervaren leerkrachten. De Kruskal-Wallis toont aan, 
dat er geen significant verschil bestaat tussen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten voor het 
stellen van zelfgestuurde leerdoelen voor extra taken, H (2) = .149, p = .928. Aangezien er geen 
significant verschil gevonden is tussen de groepen leerkrachten voor de subschaal ‘extra taken’ zijn de 
post hoc vergelijkingen van geen toegevoegde waarde. Hypothese 2d is verworpen. 
Een opmerkelijk resultaat uit studie 1 was het willen leren van computervaardigheden bij de 
groep zeer ervaren leerkrachten. Daarom is dit leerdoel als item opgenomen in de vragenlijst en 
meegenomen in de beschrijving van de resultaten. Dit item is ook non-parametrisch getoetst, omdat de 
verdeling niet normaal was. De Kruskal-Wallis toont aan, dat er een significant verschil bestaat voor 
de zelfgestuurde leerdoelen voor de computervaardigheden tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten, H (2) = 22.44, p = .000. De post hoc vergelijking na een significante Kruskal Wallis 
bestaat uit paarsgewijze vergelijkingen met aangepaste p-waardes en effectgrootte (Field, 2013). Uit 
de paarsgewijze vergelijkingen blijkt dat er een significant verschil is tussen startende en ervaren 
leerkrachten (U = -3.22, p =.004, r = -.36), tussen startende en zeer ervaren leerkrachten (U = -5.23, p 
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= .000, r = -.58) en ervaren en zeer ervaren leerkrachten (U = -2.42, p = .046, r = -.27). De 
effectgrootte (r) tussen startende en zeer ervaren leerkrachten van meer dan .5 is een sterk effect 
(Field, 2013). Ook hier zijn de gemiddelden en standaarddeviaties gebruikt om na te gaan welke groep 
leerkrachten gemiddeld genomen het vaakst leerdoelen noemen voor computervaardigheden. De groep 
zeer ervaren leerkrachten stellen het vaakst een leerdoel voor computervaardigheden (M = 3.69, SD = 
1.19). De ervaren leerkrachten nemen een middenpositie in (M = 2.82, SD = 1.19) en de startende 
leerkrachten stellen de minste leerdoelen voor computervaardigheden (M = 1.68, SD = .71).   
 
3.6.2 Deelvraag 3: Zijn er verschillen in deelname aan leeractiviteiten tussen startende, ervaren en 
zeer ervaren leerkrachten 
Deelvraag 3 is verdeeld in hypothesen 3a en 3b. Hypothese 3a luidt als volgt: De deelname aan de 
categorieën leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten in het primair 
onderwijs verschilt significant. Hypothese 3b luidt als volgt: Startende leerkrachten experimenteren 
significant meer dan ervaren leerkrachten in het primair onderwijs. Om hypothese 3a en 3b te 
onderzoeken is een MANOVA uitgevoerd met vijf afhankelijke variabelen: ‘op de hoogte blijven door 
te lezen’, ‘reflecteren en feedback vragen’, ‘experimenteren’, ‘samenwerking met collega’s om de 
lessen te verbeteren’ en ‘samenwerking met collega’s om de schoolontwikkeling te verbeteren’. Deze 
vijf afhankelijke variabelen zijn afkomstig uit een bestaand, betrouwbaar en gevalideerd instrument, 
de TPD@Work (Evers et al., 2016) en bleken voldoende betrouwbaar te zijn volgens Cronbach’s 
alpha. De variabele ‘op de hoogte blijven door training’ is vanwege een te lage betrouwbaarheid niet 
gebruikt. De onafhankelijke variabele bestond weer uit de groepen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten.  
Voorafgaand zijn de assumpties voor het uitvoeren van een MANOVA gecontroleerd. Er zijn 
lichte schendingen van de assumptie van normaliteit gevonden voor de afhankelijke variabelen 
waarschijnlijk door de beperkte steekproef. Field (2013) beveelt in dergelijke gevallen aan om de data 
te plotten, de scheefheid en kurtosis te onderzoeken (Field, 2013). Aangezien de plotten geen zichtbare 
afwijkingen lieten zien en de z-scores voor scheefheid en kurtosis de grens van 1.96 (Field, 2013) niet 
overschreden en de betrouwbaarheid en validiteit van het instrument in eerder onderzoek is 
aangetoond (Evers et al., 2016), is besloten om normaliteit van de data aan te nemen en de MANOVA 
uit te voeren. Ook hier is Pillai’s trace (V) gekozen vanwege de beperkte steekproef (Field, 2013). Op 
basis van Pillai’s trace, kan gesteld worden dat er geen significant verschil bestaat tussen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten voor de deelname aan leeractiviteiten, V = 0.17, F (2, 74) = 1.32, 
p = .26. De MANOVA is opgevolgd met univariate ANOVA’s met post-hoc vergelijkingen volgens de 
Bonferroni-methode (Field, 2013). De Bonferroni-methode corrigeert de verhoogde kans op een Type 
I-fout door het uitvoeren van een serie testen (Field, 2013). Ook de aparte univariate ANOVA’s op de 
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afhankelijke variabelen tonen geen significante verschillen tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten voor de deelname aan de verschillende categorieën leeractiviteiten respectievelijk ‘op de 
hoogte blijven door te lezen’, F (2, 74) = 1.56, p = .218, ‘experimenteren’, F (2,74) = 0.14, p = .873, 
‘reflecteren en feedback vragen’, F (2,74) = 1.39, p = .256, ‘samenwerken met collega’s voor het 
verbeteren van lessen’, F (2,74) = 2.47, p = .92 en ‘samenwerken voor het verbeteren van de 
schoolontwikkeling’, F (2,74) = .78, p = .78. Aangezien er geen significante verschillen gevonden zijn 
tussen de groepen leerkrachten en de deelname aan de leeractiviteiten (p > .05) worden zowel 
hypothese 3a als 3b verworpen. Tabel 6 geeft de resultaten van de univariate ANOVA’s weer.   
 
Tabel 6 
Resultaten univariate ANOVA’s van de deelname aan de vijf categorieën leeractiviteiten 
Categorieën leeractiviteiten df 
 
F p 
 
Op de hoogte blijven door te lezen 2 1.556 .218 
Experimenteren 2 0.136 .873 
Reflecteren en feedback vragen 2 1.388 .256 
Samenwerken met collega’s voor het verbeteren van de lessen 2 2.465 .92 
Samenwerken met collega’s voor het verbeteren van de 
schoolontwikkeling 
2 
 
0.250 .779 
 
3.7 Conclusie 
De resultaten tonen aan dat er verschillen bestaan tussen startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten (deelvraag 2 en hypothese 2a). De relevante verschillen worden gevonden in de 
subschalen van het onderwijsleerproces en voor computervaardigheden. Allereerst stellen startende 
leerkrachten meer zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid in het 
onderwijsleerproces dan de zeer ervaren leerkrachten. Dit verschil tussen startende en zeer ervaren 
leerkrachten bevestigt de algemene bevinding uit de literatuur dat het omgaan met 
gedragsproblematiek, de pedagogische bekwaamheid, voor startende leerkrachten een relevant thema 
is (Berliner, 2004; Feiman-Nemser, 2001). Day et al. (2007) noemt daarentegen het omgaan met 
gedragsproblematiek een belemmering in de leerkrachteffectiviteit gedurende de gehele loopbaan.  
Het tweede relevante gevonden verschil betreft het stellen van meer zelfgestuurde leerdoelen 
voor de vakinhoudelijke bekwaamheid door de startende leerkrachten dan ervaren leerkrachten. Dit 
verschil is tegengesteld aan de verwachting vanuit de literatuurstudie. Berliner (2004) en Feiman-
Nemser (2001) tonen namelijk aan dat ervaren leerkrachten meer praktijkkennis ontwikkeld hebben en 
na acht jaar behoefte krijgen aan meer vakinhoudelijke verdieping en zodoende ook voor extra taken. 
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Voor de zelfgestuurde leerdoelen wat betreft de vakdidactische bekwaamheid zijn geen relevante 
verschillen gevonden tussen de startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten.  
Een ander opmerkelijk relevant verschil in de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten betreft 
het thema computervaardigheden: zeer ervaren leerkrachten willen meer leren wat betreft 
computervaardigheden dan startende leerkrachten. Dit verschil tussen startende en zeer ervaren 
leerkrachten in het primair onderwijs vond Louws (2016) ook bij docenten in het voortgezet 
onderwijs. In navolging van Braak, Tondeur en Valcke (2004) blijkt dat het integreren van 
computervaardigheden in de dagelijkse werkzaamheden als relevant leerdoel van leraren beschouwd 
kan worden. Een andere mogelijke verklaring is waarschijnlijk een verschil in generatie (Louws, 
2016).  
 De resultaten tonen verder aan dat er geen relevante verschillen bestaan tussen startende, 
ervaren en zeer ervaren leerkrachten wat betreft hun deelname aan leeractiviteiten. Dit resultaat lijkt 
tegengesteld aan het onderzoek van Grosemans et al. (2016) waaruit blijkt dat startende, ervaren en 
zeer ervaren leerkrachten wel verschillen in hun voorkeur voor leeractiviteit. Ook voor de deelname 
aan de leeractiviteit ‘experimenteren’ is geen verschil gevonden tussen de groepen leerkrachten. 
Terwijl op basis van onderzoek van Day et al. (2007) en Louws (2016) de verwachting was dat 
startende leerkrachten meer experimenteren, het uitproberen van nieuw gedrag in de les, dan ervaren 
en zeer ervaren leerkrachten aangezien experimenteren als een centraal thema is voor startende 
leerkrachten.  
In het laatste hoofdstuk worden de bevindingen van het gehele onderzoek behandeld waarbij 
de centrale hoofdvraag van dit onderzoek als leidraad zal dienen. De gevonden resultaten uit beide 
studies worden niet meer in detail behandeld, omdat dit immers in de betreffende hoofdstukken al is 
gedaan. In hoofdstuk 4 gaat het zodoende over de grote lijn van de bevindingen. Tevens zullen de 
beperkingen en implicaties van dit onderzoek besproken worden.  
 
4.  Conclusie en discussie 
De centrale vraag van dit onderzoek is: Wat is de relatie tussen het aantal jaren ervaring en de 
zelfgestuurde leerdoelen en de deelname aan leeractiviteiten van leerkrachten in het primair 
onderwijs? Concluderend kan gesteld worden dat de zelfgestuurde leerdoelen van leerkrachten in het 
primair onderwijs in beperkte mate afhankelijk zijn van het aantal jaren ervaring. Die relaties komen 
tot uitdrukking in de zelfgestuurde leerdoelen wat betreft de pedagogische, vakinhoudelijke 
bekwaamheid en de computervaardigheden. De deelname aan leeractiviteiten van leerkrachten in het 
primair onderwijs is niet afhankelijk gebleken van het aantal jaren ervaring.  
 Wat betreft de relatie tussen het stellen van meer zelfgestuurde leerdoelen voor de 
pedagogische bekwaamheid door de startende leerkrachten kan gesteld worden dat dit samenhangt met 
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de kerntaak van de leerkracht, het primaire onderwijsleerproces, de ‘pedagogical content knowledge’ 
(PCK) (Shulman, 1986). PCK betreft de combinatie van de vakinhoud, vakdidactiek en pedagogiek 
voor het leren van de leerling (Shulman, 1986) en wordt door de dagelijkse werkzaamheden in de klas 
ontwikkeld (Van Driel et al., 1998). Vooral startende leerkrachten hebben minder PCK tot hun 
beschikking door minder praktijkervaring (Van Driel et al., 1998). Toch toont dit onderzoek alleen aan 
dat startende leerkrachten meer zelfgestuurde leerdoelen voor de pedagogische bekwaamheid stellen. 
Wellicht vraagt de grootstedelijke context van de deelnemers om meer pedagogische kennis en 
vaardigheden voor het leren van de leerling binnen het primaire onderwijsleerproces. Niettemin sluit 
het willen leren over pedagogische bekwaamheden aan bij de theorieën wat leerkrachten leren in het 
verloop van hun loopbaan en ontwikkeling. Expertisemodellen geven bijvoorbeeld aan dat ervaren 
leerkrachten na zeven jaar ervaring meer routines en praktijkkennis (PCK) ontwikkeld hebben en 
zodoende de complexere informatie in de klas beter kunnen verwerken (Berliner, 2004; Feiman-
Nemser, 2001) en daarom minder leerdoelen stellen voor de pedagogische bekwaamheid. Day et al. 
(2007) noemt het omgaan met gedragsproblematiek overigens voor alle groepen leerkrachten een 
bedreiging voor de leerkrachteffectiviteit. 
Wat betreft de relatie tussen het stellen van meer vakinhoudelijke zelfgestuurde leerdoelen 
door de startende leerkrachten dan de ervaren leerkrachten kan gesteld worden dat dit niet 
overeenkomt met de verwachting dat leerkrachten na acht jaar ervaring behoefte krijgen aan meer 
vakinhoudelijke verdieping (Berliner, 2004; Feiman-Nemser, 2001) en zodoende ook meer 
zelfgestuurde leerdoelen voor de vakinhoudelijke bekwaamheid zouden stellen.  
Wat betreft de relatie tussen het stellen van zelfgestuurde leerdoelen voor de 
computervaardigheden door de groep zeer ervaren leerkrachten kan gesteld worden dat dit wellicht 
samenhangt door een verschil in leeftijd. Louws (2016) vond eenzelfde relatie bij docenten in het 
voortgezet onderwijs. Wat betreft de relatie tussen de zelfgestuurde leerdoelen voor het professioneel 
handelen en de groepen leerkrachten kan gesteld worden, op basis van de bevindingen uit studie 1, dat 
vooral ervaren en zeer ervaren leerkrachten zich willen bekwamen in aspecten van het professioneel 
handelen, zoals organiseren van de werklast en de communicatie met de omgeving. Deze bevinding 
kon niet in studie 2 aangetoond worden. 
Als theoretisch kader is het zelfgestuurd leren van volwassenen van Knowles et al. (2005) en 
Merriam et al. (2007) gehanteerd, zoals toegepast in de volwasseneducatie. Deze theorie sluit aan bij 
het innovatieve perspectief op professionele ontwikkeling, waarbij de leerkracht gezien wordt als een 
actieve deelnemer in zijn eigen leerproces en waarbij het professionele leren is ingebed in de 
dagelijkse werkzaamheden gedurende de gehele loopbaan. Hoewel de kenmerken van deze 
innovatieve professionele ontwikkeling niet als zodanig zijn onderzocht, toont dit onderzoek aan dat 
leerkrachten in staat zijn om zelf aan te geven wat ze willen leren voor hun professionele 
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ontwikkeling. Dit sluit aan bij de bevindingen van Admiraal et al. (2016) en leidt tot de oproep aan 
leerkrachten om zich te laten horen bij het invullen van het professionaliseringsbeleid, zowel op 
individueel als collectief niveau (Kooy & Veen, 2012). Hoewel het de vraag blijft in hoeverre de 
leerkracht zelf zicht heeft op zijn eigen vaardigheden om te kunnen bepalen wat nodig is om 
bekwamer te worden dient de leerkracht zelf actief betrokken te worden wat er nodig is voor zijn 
professionele ontwikkeling. Dit zal leiden tot meer motivatie, betrokkenheid en leerkrachteffectiviteit 
gedurende de loopbaan (Day et al., 2007) en de duurzame inzetbaarheid van leerkrachten. 
 
4.1 Beperkingen 
Dit onderzoek kent een aantal beperkingen die van invloed zijn geweest op de resultaten. Allereerst 
kent studie 2 een beperkte steekproef waardoor de resultaten niet gegeneraliseerd kunnen worden. Een 
tweede beperking van dit onderzoek is het gebruik van zelfrapportages, waarbij de zelfgestuurde 
leerdoelen en de deelname aan leeractiviteiten van de deelnemers slechts eenmalig gemeten zijn bij de 
deelnemers. Een nadeel van de interviews is dat alleen de eigen gedachten van deelnemers naar voren 
komen en niet de ideeën van anderen. Een voordeel van deze aanpak is wel dat de deelnemers zelf 
reageren en nadenken. Dit heeft de onderzoeker in staat gesteld om door te vragen op de reacties van 
de deelnemers. Een andere beperking is de invloed van de onderzoeker door voorkennis over de 
deelnemers aangezien de onderzoeker zelf participant is binnen de directe leeromgeving van de 
deelnemers. Door het volgen van het gespreksprotocol tijdens het interview en de membercheck in de 
vorm van het transcript is getracht zo objectief mogelijk te blijven als onderzoeker en toch gebruik te 
maken van het onderdeel zijn van de professionele leergemeenschap. Samengevat zorgt de 
doelgerichte gelegenheidssteekproef in dit onderzoek wel voor een beperking die van invloed is op de 
uitkomsten.  
Een andere beperking is dat zelfgestuurd leren niet altijd mogelijk is, aangezien leerkrachten niet 
volledig autonoom zijn, maar een deel van de schoolorganisatie vormen en daarmee deel uitmaken van 
de ontwikkeling van de school. Ook zijn niet alle leerkrachten zich bewust van al hun zelfgestuurde 
leerdoelen. Dit onderzoek betreft alleen de zelfgestuurde leerdoelen waarvan de leerkracht zich bewust 
was. Met andere woorden, de onbewuste zelfgestuurde leerdoelen zijn niet naar voren gekomen. Als 
laatste relevante beperking wordt benadrukt dat situationele en persoonlijke factoren ook van invloed 
zijn op het professionele leergedrag van leerkrachten (Day et al., 2007). Ook zou de ontwikkeling door 
ouder te worden de verschillen in zelfgestuurde leerdoelen mede kunnen verklaren. 
Voor verder onderzoek naar het zelfgestuurd leren van leerkrachten in het primair onderwijs 
kunnen de overgangen tussen de verschillende loopbaanfasen over een langere periode met herhaalde 
metingen onderzocht worden. Een dergelijk onderzoek zal bijdragen aan de theoretische kennis over 
het leven lang leren van leerkrachten. Wellicht dat meer feitelijke waarnemingen, in plaats van 
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zelfrapportages, een objectiever beeld schetsen over het professionele leren van leerkrachten primair 
onderwijs. Tegelijkertijd is het nodig de invloed van de school als directe leeromgeving op het 
zelfgestuurde leren van leerkrachten nader te bestuderen (Louws, 2016).  
 
4.2  Implicaties  
Het onderzoek levert ook praktische implicaties op. Om te beginnen is begonnen met het praten over 
het professionele leren van de leerkrachten zelf op de school van studie 1. De 
multiperspectiefbenadering maakt het mogelijk met elkaar in gesprek te gaan over wat een leerkracht 
wil leren. Een dergelijk gesprek draagt bij aan een cultuur waarin de vraag wat je wil leren voor je 
professionele ontwikkeling geen vreemde vraag meer zal zijn, maar eerder een uitnodiging om samen 
te leren. De recente ontwikkelingen rondom de professionele leergemeenschap sluiten hierbij aan 
(Admiraal et al., 2016). Dit gesprek over het eigen leerproces hoeft de leidinggevende niet altijd te 
voeren, maar kan ook elke andere collega binnen de professionele leergemeenschap zijn. Het gaat er 
namelijk om dat het gesprek mogelijkheden biedt om te reflecteren en op basis daarvan de eigen 
professionele ontwikkeling verder te brengen. 
De resultaten van dit onderzoek kunnen helpen om de inrichting van professionele 
ontwikkelingsactiviteiten af te stemmen op de verschillende groepen leerkrachten (Louws, 2016). 
Hierbij wordt gedacht aan de wil om te leren over computervaardigheden door de zeer ervaren 
leerkrachten, de behoefte aan meer pedagogische bekwaamheden van de startende leerkrachten en de 
behoefte aan meer praktische en theoretische achtergronden voor de vakinhoudelijke bekwaamheid bij 
de startende leerkrachten. Verder is het relevant voor de deelnemende scholen om te weten wat de 
inhoud van de zelfgestuurde leerdoelen zijn en aan welke leeractiviteiten startende, ervaren en zeer 
ervaren leerkrachten willen deelnemen. Zo kunnen de scholen hiermee rekening houden in hun 
professionaliseringsagenda. Dit onderzoek ondersteunt eerdere analyses van de problemen van 
startende leerkrachten (Veenman, 1984), die vooral willen leren over de pedagogische bekwaamheden 
waarbij de startende leerkracht de praktijkkennis, PCK, vooral ontwikkeld door ervaring op te doen 
tijdens de dagelijkse werkzaamheden en informele leeractiviteiten (Driel et al., 1998). Dit benadrukt 
het belang van een inductieprogramma binnen de directe leeromgeving van de werkplek. Daarom lijkt 
het noodzakelijk dat schoolorganisaties een zogenaamd inductieprogramma hanteren.  
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Bijlage 1: Tabel 1 Deelnemers studie 1 
 
Tabel 1  
Deelnemers studie 1 (n = 18) 
Loopbaanfase 
(Day et al., 2007) 
Groep Aantal jaar 
ervaring 
Deelnemerscode Naam [aantal jaar 
ervaring] 
0-3 jaar Starters 1 S1[1] Wilma [1] 
  2 S2[2] Bo [2] 
  3 S3[3] Brenda [3] 
4-7 jaar Starters 4 S4[4] Gwen [4] 
  4 S5[4] Miranda [4] 
  6 S6[6] Laura [6] 
8-15 jaar Ervaren 8 E1[8] Petra [8] 
  9 E2[9] Natasja [9] 
  13 E3[13] Kelly [13] 
16-23 jaar Ervaren 18 E4[16] Anita [16] 
  19 E5[19] Kristel [19] 
  20 E6[20] Janet [20] 
24-30 jaar Zeer ervaren 24 Z1[24] Karin [24] 
  25 Z2[25] Els [25] 
  26 Z3[26] Germa [26] 
31+ jaar Zeer ervaren 37 Z4[37] Zwaantje [37] 
  38 Z5[38] Vera [38] 
  43 Z6[43] Anneke [43] 
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Bijlage 2: Informatiebrief deelnemers studie 1 
 
      
         Rotterdam, 6 maart 2017 
 
Beste leerkracht,  
 
Na de Pabo ontwikkelen leerkrachten zich verder door ervaring en deelname aan leeractiviteiten 
binnen en buiten de school. Uit onderzoek blijkt dat ervaren leerkrachten minder deelnemen aan 
leeractiviteiten. Ander onderzoek toont aan dat ervaren leerkrachten evenveel aan leeractiviteiten 
deelnemen, maar verschillen in voorkeur. Onderzoek naar de leerprocessen van leerkrachten primair 
onderwijs is niet eenduidig, maar vooral zeldzaam. Dit onderzoek, voor mijn masterthesis, wil meer 
kennis vergaren over de leerdoelen en leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten primair onderwijs.  
Het onderzoek bestaat uit een interview waarin u vertelt wat u wilt leren. Het interview duurt 
maximaal een uur en wordt in uw eigen klas afgenomen. Het interview is geheel vrijwillig en u kunt 
zich tijdens het onderzoek op elk moment zonder opgaaf van reden terugtrekken. Het transcript van 
het interview is geanonimiseerd en wordt voor goedkeuring aan u voorgelegd. De interviews worden 
in de periode maart 2017 op afspraak afgenomen. Op een later tijdstip zal er nog een vragenlijst onder 
een grote groep leerkrachten worden verspreid om te inventariseren wat en hoe startende, ervaren en 
zeer ervaren leerkrachten willen leren.  Na afronding van het onderzoek, augustus 2017, zal een 
samenvatting van de resultaten worden verstrekt.       
   
Wilt u verder nog iets weten? Dan kunt u een e-mail sturen naar n.knoop@studie.ou.nl of 
bellen naar 06-81485397. De begeleider van dit onderzoek is Arnoud Evers, universitair docent. 
 
Alvast bedankt, 
Natalie Knoop 
Masterstudent Onderwijswetenschappen 
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Toestemmingsverklaring∗ 
 
voor deelname aan het wetenschappelijk onderzoek: 
 
“De zelfgestuurde leerdoelen en informele leeractiviteiten van startende, ervaren en zeer ervaren 
leerkrachten primair onderwijs” 
 
 
 
• Ik ben over het onderzoek geïnformeerd. Ik heb de schriftelijke informatie (versiecode:1) 
gelezen. Ik ben in de gelegenheid gesteld om vragen over het onderzoek te stellen. Ik heb over 
mijn deelname aan het onderzoek kunnen nadenken. Ik heb het recht mijn toestemming op 
ieder moment weer in te trekken zonder dat ik daarvoor een reden behoef op te geven. 
 
 
• Ik stem toe met deelname aan het onderzoek. 
 
 
 
 Naam: 
 
 Geboortedatum: 
 
 Handtekening:     Datum: 
 
 
 
 
 
 
 
 Ondergetekende, verantwoordelijke onderzoeker, verklaart dat de hierboven genoemde 
persoon zowel schriftelijk als mondeling over het bovenvermelde onderzoek is 
geïnformeerd. 
 
 
 Naam: Natalie Knoop 
 
 Functie: student onderwijswetenschappen 
 
 Handtekening:     Datum: 
 
 
 
                                                     
∗ Dit formulier is bestemd voor onderzoek met meerderjarigen die wilsbekwaam zijn. Bij dit onderzoek moet door 
de betrokkenen zelf toestemming worden verleend. 
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Bijlage 3: Interviewleidraad studie 1     
Controleren en installeren van de opnameapparatuur 
Om te beginnen wil ik je bedanken voor je deelname aan mijn onderzoek. In de informatiebrief heb je 
kunnen lezen dat het doel van dit interview is om aan leerkrachten in het basisonderwijs te vragen wat 
zij willen leren voor hun professionalisering. De vragen die ik je ga stellen richten zich allemaal op de 
leerdoelen die jij zelf hebt. Alle antwoorden die je geeft over wat je wilt leren als leerkracht zijn dan 
ook goed. Mijn taak tijdens het interview bestaat uit goed luisteren, maar ik zal ook regelmatig 
samenvatten en doorvragen om na te gaan of ik je goed verstaan heb. Hiervoor zal ik af en toe notities 
maken. Ik verwacht dat het interview ongeveer een uur zal duren. Ons gesprek is vertrouwelijk en het 
zal na afloop woordelijk worden uitgeschreven. Dit transcript van het interview zal ik je toesturen 
zodat je kan controleren of het klopt of dat je alsnog iets wilt wijzigen. In het verslag van het 
onderzoek vervang ik je eigen naam met een code en een gefingeerde naam. Hierdoor is het niet naar 
jou persoonlijk herleidbaar. Wil je nog iets vragen of is er iets onduidelijk? Zullen we dan beginnen? 
Ervaring 
1. Hoeveel jaar werk je (inmiddels) als groepsleerkracht? 
2. Wat heeft jou doen besluiten om in het basisonderwijs als leerkracht te gaan werken? 
Zelfevaluatie 
3. Kan je me vertellen welke kwaliteiten je als leerkracht hebt? Waar ben je tevreden over? 
4. Kan je me vertellen welke uitdagingen je als leerkracht ervaart? Waar ben je minder tevreden 
over?  
Leerdoelen 
5. Wat wil je leren? 
6. Kun je uitleggen waarom je hiervoor kiest? 
Kortetermijndoelen  
7. Aan welke leerdoelen wil je nog dit jaar gaan werken?  
Schoolontwikkeling 
8. Wat vind je van de recente professionaliseringsactiviteiten met het team op school? 
9. Wat betekent dit voor jouw professionele leerdoelen? 
Langetermijndoelen 
10. Wat zijn je ideeën over je professionele toekomst? Waar sta je over vijf jaar? 
11. Levert die professionele toekomst nog aanvullende leerdoelen op? 
Afsluiting 
Na het bedanken voor de medewerking vraagt de onderzoeker of er nog opmerkingen of vragen zijn. 
Verder geeft de onderzoeker aan binnen welke termijn het transcript volgt.  
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Bijlage 4: Codeboom studie 1 
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Bijlage 5: Tabel 2  
 
Tabel 2 
Aantal zelfgestuurde leerdoelen van de groepen leerkrachten per thema en subgroepen 
Thema’s Subgroepen Starters 
(0-7 jaar) 
Ervaren  
(8-23 
jaar) 
Zeer 
ervaren  
(>24 jaar) 
Totaal 
Onderwijsleerproces Pedagogisch 3 5 2 10 
 Vakdidactisch 10 8 4 22 
 Vakinhoudelijk 1 2 0 3 
Professioneel handelen Organisatorisch 5 1 5 11 
 Samenwerking collega’s 4 3 3 10 
 Samenwerking omgeving 2 1 1 4 
 Reflectie en ontwikkeling 1 7 0 8 
 Extra taken 1 0 0 0 
Computervaardigheden Computervaardigheden 0 0 2 2 
Totaal  27 27 17 71 
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Bijlage 6: Vragenlijst studie 2         
 
Wat en hoe willen startende, ervaren en zeer ervaren leerkrachten basisonderwijs leren? 
 
Beste leerkracht, 
 
Leerkrachten kunnen professioneel leren door les te geven, door deel te nemen aan leeractiviteiten, 
door onderwijsinnovaties en door deel uit te maken van een professionele leergemeenschap. In de 
onderzoeksliteratuur over professionele ontwikkeling van leerkrachten ontbreekt het aan onderzoek 
naar wat en hoe leerkrachten in het primair onderwijs leren. Daarom is het doel van dit onderzoek de 
kennis over wat en hoe leerkrachten basisonderwijs leren aan te vullen.  
Dit onderzoek vindt plaats in het kader van mijn afstudeeronderzoek van de master 
Onderwijswetenschappen aan de Open Universiteit, in het onderzoeksprogramma ‘Docent en 
docentprofessionalisering’ van het Welten-instituut. Het invullen van de vragenlijst vraagt maximaal 
10 minuten van uw tijd en deelname is geheel vrijwillig. Uw antwoorden en gegevens worden 
anoniem verwerkt en zijn niet naar u terug te leiden. Voor al uw vragen of opmerkingen over dit 
onderzoek kunt u een e-mail sturen naar n.knoop@studie.ou.nl.  
 
Druk op ‘Start’ om te beginnen. 
 
Voor deelname aan dit onderzoek is uw toestemming vereist.  
O Ik geef toestemming om de gegevens die verzameld zijn tijdens dit onderzoek te gebruiken 
voor wetenschappelijk onderzoek. 
O Ik heb de informatie op de vorige pagina gelezen die bij dit onderzoek hoorde en ik heb het e-
mailadres van de onderzoeker om vragen te stellen als er bepaalde dingen niet duidelijk waren. 
O Ik begrijp dat al de informatie die ik ten behoeve van dit onderzoek geef anoniem wordt 
verzameld en niet tot mij terug te leiden is. 
O Ik begrijp dat ik op elk moment kan stoppen met het onderzoek, ik hoef hiervoor geen reden 
op te geven. 
 
1. Indien u de bovenstaande punten heeft gelezen en akkoord gaat met deelname aan het 
onderzoek, wilt u dan het toestemmingsformulier digitaal ondertekenen door de datum van 
vandaag in te voeren. 
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2. Bent u werkzaam als groepsleerkracht in het basisonderwijs? 
 
O  Ja 
O Nee (u behoort niet tot de doelgroep van deze vragenlijst) 
 
3. Wat is uw leeftijd? 
 
 
 
4. Bent u een man of een vrouw? 
 
O Man 
O Vrouw 
 
5. Hoeveel jaar ervaring heeft u als groepsleerkracht in het basisonderwijs? 
 
 
 
6. Op welke school bent u werkzaam? 
 
 
 
Professionele leerdoelen 
Deze uitspraken gaan over ‘wat’ u als leerkracht leert op het werk. Er zijn geen goede of foute 
antwoorden. Geef aan wat het beste bij u past en het eerste in u opkomt. 
 
7. Professionele leerdoelen 
Geef bij elke uitspraak aan in hoeverre deze voor u van toepassing is.  
Iedere uitspraak begint met: Ik wil leren…. 
Ik wil leren… Helemaal 
oneens 
Oneens Neutraal Eens Helemaal  
eens 
…beter om te gaan met gedragsproblemen      
…over de inhoud van leerlijnen      
 
 
 
54 
 
…over klassenmanagement      
... lesdoelen te formuleren voor de kinderen      
… beter instructie te geven      
… over de achtergronden van 
gedragsproblemen 
     
…. om feedback te geven aan de leerlingen 
voor hun leerproces 
     
…. om beter te differentiëren in mijn les      
… leeractiviteiten ontwerpen      
… om collega’s te begeleiden      
… beter de dingen los te laten      
…. om te gaan met de computer      
…. over het doen van de groepsadministratie      
… over de onderwijsvernieuwingen      
… over beter communiceren met mijn collega’s      
…. over beter plannen van de tijd tijdens mijn 
lessen 
     
 
8. Professionele leerdoelen 
Heeft u nog aanvullende professionele leerdoelen? 
 
Professionele leeractiviteiten 
Deze uitspraken gaan over ‘hoe’ u als leerkracht leert op het werk. Er zijn geen goede of foute 
antwoorden. Geef aan wat het beste bij u past. 
 
9. Professionele leeractiviteiten: Op de hoogte blijven (lezen) 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar.  
 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik bestudeer vakinhoudelijke literatuur     
Ik bezoek onderwijskundige sites op internet     
Ik lees onderwijskundige en/of vakdidactische literatuur     
 
55 
 
 
10. Professionele leeractiviteiten: Op de hoogte blijven (werkgerelateerde training) 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar.  
 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik neem deel aan een studiedag of conferentie waarin 
vakdidactiek centraal staat 
    
Ik neem deel aan een cursus waarin vakdidactiek 
centraal staat 
    
 
11. Professionele leeractiviteiten: Experimenteren 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar. Met ICT wordt 
computergebruik en internet bedoeld. 
 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik probeer nieuwe werkvormen uit in mijn les     
Ik probeer nieuwe ICT-toepassingen uit in mijn les     
Ik probeer alternatieve lesmaterialen uit in mijn les     
Ik pas andere vormen van beoordelingen en evalueren 
toe 
    
Ik doe onderzoek naar nieuwe werkvormen in mijn les     
 
12. Professionele leeractiviteiten: Reflecteren en feedback vragen 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar.  
 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik vraag aan leerlingen wat ze vinden van mijn manier 
van lesgeven 
    
Ik evalueer mezelf op sterke en zwakke punten     
Ik nodig collega’s uit om mijn les bij te wonen     
Ik pas mijn lesaanpak aan naar aanleiding van reacties 
van leerlingen. 
    
 
13. Professionele leeractiviteiten: Samenwerken met collega’s om lessen te verbeteren 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar.  
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 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik praat met collega’s over hoe ik de dingen aanpak in 
mijn klas 
    
Ik bereid met collega’s de lessen voor     
Ik maak met collega’s afspraken over de didactische 
werkwijze 
    
 
14. Professionele leeractiviteiten: Samenwerken met collega’s om de schoolontwikkeling te 
verbeteren 
Geef aan hoe vaak u aan deze leeractiviteiten heeft deelgenomen in het afgelopen jaar.  
 (Bijna) 
nooit 
Soms Regelmatig Vaak 
Ik discussieer met collega’s over verbetering en 
vernieuwing van het onderwijs op mijn school 
    
Ik denk met collega’s na over de opzet en werkwijze 
van leerlingbegeleiding 
    
Ik vorm met collega’s een werkgroep of commissie op 
school 
    
Ik geef met collega’s mijn mening over school 
organisatorische zaken aan de schoolleiding 
    
 
Druk nu op ‘verstuur’ om uw antwoorden te verzenden. 
 
Bedankt voor uw medewerking! 
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Bijlage 7: Principale componentenanalyse zelfgestuurde leerdoelen 
 
Een PCA met oblimin rotatie is uitgevoerd voor de zestien items die de zelfgestuurde leerdoelen van 
leerkrachten in het primair onderwijs meten. Er is gekozen voor oblimin rotatie, omdat verwacht wordt 
dat de onderliggende factoren correleren (Field, 2013). De Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) heeft 
aangetoond dat de items geschikt zijn voor de factor analyse, KMO = .78. Deze waarde is 
‘middelmatig’ volgens Field (2013). Tevens zijn de KMO-waarden van de zestien items boven de 
kritische grens van .5 (Field, 2013). Een eerste analyse werd uitgevoerd om de eigenwaarden te 
verkrijgen voor elke factor in de data (Field, 2013). Vier factoren hadden eigenwaarden boven 1 en, 
voor rotatie, verklaarde de eerste component de meeste variantie (33.8% tegenover 12.9%, 8.9% en 
7.1%). De screeplot laat een elleboogknik zien na de tweede component en verbuigingen na de derde 
en vierde factor wat het bestaan van vier factoren lijkt te rechtvaardigen (Field, 2013). Vanwege het 
exploreren van de zelfgestuurde leerdoelitems uit studie 1 en de mogelijkheid om de interacties tussen 
de items te interpreteren is zowel de pattern matrix als de structuurmatrix geanalyseerd (Field, 2013). 
Allereerst laat de pattern matrix zien dat 8 items clusteren in factor 1 wat wijst op de zelfgestuurde 
leerdoelen voor de vakdidactische bekwaamheid binnen het onderwijsleerproces, factor 2 bestaat uit 
de items over de pedagogische bekwaamheid binnen het thema onderwijsleerproces, maar ook het 
thema computervaardigheden en de groepsadministratie van het thema professioneel handelen, factor 
3 verwijst naar aspecten van het professioneel handelen met de items over ‘het willen leren loslaten’ 
en ‘het willen communiceren met collega’s’ en factor 4 verwijst naar het professioneel handelen, meer 
specifiek de extra taken zoals ‘het willen leren begeleiden van collega’s’. Uit de structure matrix blijkt 
echter ook dat vier items op meerdere factoren een voldoende hoge factorlading (boven .512) halen 
waardoor ze verwijderd zouden moeten worden voor verdere analyse (Field, 2013). Deze vier items 
zijn de zelfgestuurde leerdoelen over ‘het plannen van tijd’, ‘het ontwerpen van leeractiviteiten’, ‘het 
klassenmanagement’ en ‘de groepsadministratie’. Op basis van de resultaten van de PCA kan gesteld 
worden dat de items die clusteren op componenten redelijk overeenkomen met de (sub-) schalen uit 
studie 1, zoals de items voor de vakdidactische bekwaamheid binnen het thema onderwijsleerproces 
(factor 1), de items over de pedagogische bekwaamheid binnen het thema onderwijsleerproces en de 
computervaardigheid (factor 2) en de items voor het professioneel handelen clusteren in factor 3 en 4. 
 Vanwege het beperkt aantal items en het explorerende karakter van de studie naar de inhoud 
van de zelfgestuurde leerdoelen is besloten de indeling van de zelfgestuurde leerdoelen in de (sub-) 
schalen, uit studie 1 en de theoretische raamwerken, aan te houden voor de variantieanalyses. In 
Bijlage 7 geeft Tabel 3a de pattern matrix van de geroteerde factorladingen weer en Tabel 3b de 
structure matrix. 
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Tabel 3a 
Pattern matrix van de principale componentenanalyse (PCA) van zestien zelfgestuurde leerdoelen  
  Componenten 
Item Zelfgestuurde leerdoelen 1 2 3 4 
5 Ik wil leren om beter instructie te geven .76    
8 Ik wil leren om beter te differentiëren in mijn les .82    
4 Ik wil leren om lesdoelen te formuleren voor de kinderen .77    
2 Ik wil leren over de inhoud van leerlijnen .71    
16 Ik wil leren over het beter plannen van de tijd tijdens mijn 
lessen 
.59    
9 Ik wil leren om leeractiviteiten te ontwerpen .53   . 
7 Ik wil leren feedback te geven aan leerlingen voor hun 
leerproces 
.53    
1 Ik wil leren beter om te gaan met gedragsproblemen  .85   
6 Ik wil leren over de achtergronden van gedragsproblemen  .54   
12 Ik wil leren om te gaan met de computer  -.56   
11 Ik wil leren om de dingen beter los te laten   .74  
15 Ik wil leren om beter te communiceren met collega’s     
3 Ik wil leren over klassenmanagement .52  .51  
13 Ik wil leren over het doen van de groepsadministratie  -.54   
10 Ik wil leren om collega’s te begeleiden    .81 
14 Ik wil leren over onderwijsvernieuwingen    .72 
 Eigenwaardes 5.41 12.94 8.96 7.09 
 % variantie 33.84 2.07 1.43 1.13 
 
Tabel 3b 
Structure matrix van de principale componentenanalyse (PCA) van zestien zelfgestuurde leerdoelen  
  Componenten 
Item Zelfgestuurde leerdoelen 1 2 3 4 
5 Ik wil leren om beter instructie te geven .80    
8 Ik wil leren om beter te differentiëren in mijn 
les 
.79    
4 Ik wil leren om lesdoelen te formuleren voor de 
kinderen 
.74    
2 Ik wil leren over de inhoud van leerlijnen .74    
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16 Ik wil leren over het beter plannen van de tijd 
tijdens mijn lessen 
.70  .62  
9 Ik wil leren om leeractiviteiten te ontwerpen .59   .59 
7 Ik wil leren feedback te geven aan leerlingen 
voor hun leerproces 
.59    
1 Ik wil leren beter om te gaan met 
gedragsproblemen 
 .85   
6 Ik wil leren over de achtergronden van 
gedragsproblemen 
 .58   
12 Ik wil leren om te gaan met de computer  -.57   
11 Ik wil leren om de dingen beter los te laten   .74  
15 Ik wil leren om beter te communiceren met 
collega’s 
  .63  
3 Ik wil leren over klassenmanagement .61  .62  
13 Ik wil leren over het doen van de 
groepsadministratie 
 -.54 .56  
10 Ik wil leren om collega’s te begeleiden    .79 
14 Ik wil leren over onderwijsvernieuwingen    .78 
 
 
 
 
 
 
